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Los bajos desempeños en comprensión lectora y producción textual de los estudiantes 
de la Institución Educativa Agustín Nieto Caballero  llevaron a reflexionar sobre el 
compromiso de todos los docentes en esta situación. Por ello, se  realizó esta 
investigación con el objetivo de comprender cuáles son las concepciones sobre 
competencias en lectura y escritura de los maestros de áreas diferentes a lenguaje. Se 
hizo una  aproximación cualitativa de los discursos y prácticas de los docentes, con tres 
instrumentos: entrevistas semi-estructuradas, análisis de planeaciones y observaciones 
de clase. Al confrontar los hallazgos con postulados, recorrido histórico conceptual, se 
concluyó que los docentes asumen la lectura y la escritura como un conjunto de 
habilidades ya desarrolladas y como contenidos teóricos  exclusivos del área de 




Low performance in Reading comprehension and textual production of the students in 
the educational institution Agustín Nieto Caballero led to think the commitment of all 
teachers in this situation. This research was done with the aim of understanding which 
are the conceptions of competence in reading and writing teachers in areas other than 
language. A qualitative approximation of the discourses and practices of teachers where 
done, with three instruments: semi structured interviews, planning analysis and 
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classroom observations. To compare the findings with principles, conceptual historical 
tour, it was concluded that teachers take the reading and writing as a skill set already 
developed as theoretical content exclusive area of Spanish language training with few 
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La educación pública colombiana Básica y Media ha obtenido bajos resultados no 
sólo en mediciones internacionales, como Pisa, 2009, sino también en pruebas 
nacionales, como las Saber, 2010. A partir de los informes de estas pruebas, se 
pueden inferir deficiencias en la preparación final de los estudiantes, en su capacidad 
de apropiación y empleo efectivo de conceptos y procesos básicos.  Esta problemática 
abarca todas las áreas de formación, en general, pero se agudiza en lo que tiene que 
ver con el desarrollo de las competencias en lectura y escritura, conjunto de saberes y 
procedimientos necesarios para actuar comunicativamente de forma apropiada en 
diferentes situaciones y herramientas cognitivas imprescindibles en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de los diferentes saberes escolares.  
 
Las pruebas SABER que aplicó el ICFES a niños de 5º de primaria, en 2009, 
reflejan esta problemática: “El 43% de los estudiantes de quinto grado se ubica en el 
nivel mínimo de desempeño. Esto significa que casi la mitad de los alumnos del país 
sólo está en capacidad de realizar  una lectura no fragmentada de textos cortos, 
cotidianos y sencillos; así como de enfrentarse  a situaciones familiares de 
comunicación en las que puede, entre otros aspectos, prever planes textuales que 
atiendan las exigencias de tópico, propósito, intención y tipo de texto”. (MEN, 2010).  
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La situación de los estudiantes de 9º grado es similar a la de los alumnos de 
primaria. Los resultados en lectura son desalentadores. El informe del ICFES es, 
cuando menos, preocupante: “En noveno grado se presenta la misma proporción de 
estudiantes en el nivel mínimo que en  quinto: 43%. Esto indica que,  al finalizar la 
básica secundaria, cerca de la mitad de los alumnos logra una comprensión global del 
contenido de textos informativos, explicativos o narrativos cortos y es capaz de 
entender y explicar los elementos de su estructura. Sólo el 4% muestra un desempeño 
sobresaliente en las competencias esperadas para noveno” (MEN, 2010). Lo 
preocupante es que el 57% de los estudiantes no es capaz de lograr una comprensión 
global del contenido de los textos informativos. Es decir, no comprenden lo que leen.  
 
Las dificultades  en competencias de lengua escrita que identifica la Prueba Saber 
para el 57% de los estudiantes de 5° y 9° se evidencian en evaluaciones 
internacionales, como la prueba Pisa, en las cuales nuestro país se ubica en los últimos 
renglones, según sus pobres resultados: “el 51% de los jóvenes colombianos no logra 
desempeños adecuados en aquellas actividades que requieren la identificación y 
selección de información en el texto; el 48% tiene dificultades para interpretar y 
entender las relaciones entre las distintas partes de un texto; y el 43% no es capaz de 
relacionar sus conocimientos, ideas o valores con los planteamientos de un texto y 
formular juicios argumentados en torno al mismo.” (MEN, 2009, 2011).  
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Baena y Bustamante (1992), en su trabajo titulado: El área de lenguaje y el 
rendimiento escolar, se refieren a dificultades mucho más específicas.  En este artículo, 
los autores precisan elementos que han arrojado algunas de sus investigaciones en 
torno al tema de la importancia directa que tiene el lenguaje, su concepción y sus usos 
en los resultados (o rendimiento escolar) del proceso de enseñanza aprendizaje. 
Mencionan, especialmente: inhibición para escribir, dificultad para expresar por escrito 
lo que se ha expresado al oral, incapacidad para resumir un texto y  para discernir en él 
jerarquías de ideas, imposibilidad para seguir una línea argumentativa e inexistencia de 
lecturas críticas, entre otras. Dificultades generales como el reconocimiento de la 
estructura, pobres niveles de  comprensión y poca facilidad para enfrentarse a 
situaciones de comunicación, identificadas por el ICFES, o más particulares como la 
incapacidad de resumir un texto, reflejan una problemática seria en torno al aprendizaje 
y uso de la lengua en la escuela y específicamente en lo que tiene que ver con la 
lectura y la escritura.  
 
Esta situación no es nueva y parece afectar a toda Latinoamérica pues, ya en 
1988, Ferreiro (1988, citada en MEN, 1993),  reconocía dificultades en los estudiantes 
de este subcontinente para expresar por escrito lo dicho al oral, para resumir textos, 
para jerarquizar ideas y para desarrollarlas, entre otros problemas. Si se tiene en 
cuenta que los procesos y actividades de enseñanza y aprendizaje están generalmente 
mediados por la lengua escrita, el problema es de grandes proporciones. 
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Esta situación no es exclusiva de los niveles de Secundaria,  los  profesores 
universitarios aducen que los estudiantes llegan a los primeros semestres con un 
manejo deficiente de las competencias en lectura y escritura.  González y Ríos (2010), 
parten del reconocimiento de importantes dificultades de comprensión lectora en los 
estudiantes de primer semestre. También Velásquez, Cornejo y Roco (2008)  
encontraron, como conclusión general de su investigación,  un bajo nivel en las 
competencias lectoras de los estudiantes de primer semestre del área de la salud en la 
Universidad de Valparaiso. En nuestro contexto, Cisneros (2007) plantea las 
dificultades sobresalientes en cuanto a los procesos de escritura y de lectura en los 
universitarios. La investigación realizada con 1.417 estudiantes que ingresaron a la 
Universidad Tecnológica de Pereira (55.7% de la cobertura total),  entre el 2003 y el 
2005, puso en evidencia las dificultades de los nuevos universitarios para desarrollar 
respuestas argumentadas de manera libre y espontánea, para argumentar puntos de 
vista y posiciones, para manejar la inferencia, para hacer uso de sus conocimientos 
previos y para expresar la aprehensión del texto a través de su escritura.  
 
Las quejas escuchadas pueden resumirse lacónicamente: “los alumnos no saben 
leer ni escribir; no han logrado estos dominios en el bachillerato” (Cisneros, 2007, p. 
14). Por esta razón, casi todas las universidades han implementado cátedras de lectura 
y escritura para intentar superar el problema. 
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En el informe de investigación presentado sobre “Las estrategias lecto-escriturales 
usadas por los estudiantes que ingresan a la universidad”, esta autora (Cisneros, 2005)  
afirma que “Son muy pocos los universitarios que a través de su escolaridad han 
logrado desarrollar habilidades para comprender los textos generales y menos aún 
aprender de los académicos”. También que “Actualmente es tan grave el problema de 
la escritura y la comprensión de la lectura en la universidad que muchos profesores 
prefieren hacer exámenes orales” (p. 8). En sus conclusiones, manifiesta que los 
alumnos no están familiarizados con los textos académicos escritos y que por eso 
escriben como hablan. También afirma que estos textos deben trabajarse 
sistemáticamente y no solo de manera ocasional en todas las áreas y niveles de 
formación. Reconoce la importancia de abordar la construcción y comprensión de 
diversas manifestaciones textuales a partir del uso adecuado de la lengua. 
 
Cisneros y Vega (2011) realizaron un trabajo sobre la importancia de los procesos 
de lectura y escritura en la calidad educativa. Estas investigadoras concluyeron  que las 
universidades todavía no han logrado transversalizar la lectura y la escritura en su 
trabajo y que ésta es necesaria en la aproximación a los textos contemporáneos. Las 
autoras recalcan sobre la importancia de estos procesos en la calidad de la educación 
y sobre la necesidad de asumir su formación y desarrollo desde el conjunto de las 
áreas del conocimiento y no sólo desde la de los profesionales en lenguaje. 
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Agudelo (2007) afirma que “en Colombia los docentes, desde la educación básica 
hasta la superior, coinciden en informar que sus estudiantes tienen muchas dificultades 
en lectura, escritura y oralidad”. (p. 63). En su trabajo, aborda la importancia de la 
lengua como elemento integrador y del papel del dominio  de la gramática, en los 
procesos de enseñanza. Afirma la autora que los docentes asumían, hasta hace poco, 
que las operaciones intelectuales estaban previamente desarrolladas en los 
estudiantes y que, debido a esto, no se preocupaban por este aspecto. Se pregunta si 
lo mismo ocurrirá con la competencia gramatical, que si bien no es el eje de la 
formación, sí es imprescindible para que los alumnos comprendan y aprendan a partir 
del texto escrito. Concluye afirmando: “Queda entonces por respondernos, a la luz del 
esbozo aquí realizado, si es necesario o no es necesario para cumplir un satisfactorio 
proceso comunicativo, comprender el sistema formal de la lengua, su configuración, 
sus formas de cohesionarse, sus condiciones para ser coherente…” (p. 74). 
 
Intentando una aproximación a los procesos de lectura y escritura en la 
universidad, Agudelo, Gallego y Toro (2010) precisan que son constantes las quejas de 
los docentes universitarios sobre el mal manejo de los procesos de lectura y de 
escritura, lo cual justifica las dificultades de los estudiantes para desempeñarse en los 
diferentes campos disciplinares. Afirman las autoras que no por el hecho de ser 
docente universitario se puede asegurar que se conocen y manejan los saberes 
necesarios para trabajar la lectura y la escritura desde las diferentes áreas del 
conocimiento. Aseguran que si éstos no han recibido la capacitación directa y 
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pertinente, conceptual ni procedimentalmente, no podrán incluir metodológicamente 
estos procesos en las asignaturas que orientan.  
 
Todos estos trabajos mencionados reconocen, entonces, dificultades de los 
estudiantes para comprender y aprender a partir de los procesos de lectura y de 
escritura, originadas en los niveles de primaria y secundaria. Al mismo tiempo, 
conceden, al manejo de la lengua escrita, una altísima importancia en la formación de 
procesos intelectuales en todas las etapas del desarrollo escolar.  
   
En ámbitos institucionales específicos, la  preocupación por los bajos desempeños 
de los estudiantes es constante. Los profesores de Básica secundaria y Media de la 
institución educativa Agustín Nieto Caballero, colegio público del municipio de 
Dosquebradas, donde se desarrolló la presente investigación, se quejan 
frecuentemente, durante las reuniones académicas, del pobre nivel de los estudiantes 
en lectura y escritura.  Aducen que éstos no comprenden lo que leen y que, muchas 
veces, ni siquiera son capaces de leer oralmente de manera fluida y coherente.  
Consideran, además, que las producciones escritas de sus alumnos no responden a 
criterios de coherencia, cohesión ni eficiencia. Los estudiantes, según los profesores, 
son incapaces de apropiarse de conceptos básicos de la ciencia de una manera 
diferente a la memorización. También,  identifican una grave dificultad de los 
estudiantes para entender preguntas simples o consignas de trabajo formuladas por 
escrito, aun las más sencillas.  Una declaración frecuente de los estudiantes ante una 
actividad que exija competencias en lenguaje escrito es: “No entiendo”. Es decir, los 
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estudiantes no emplean la lengua escrita como herramienta cognitiva, aprovechando 
todas las posibilidades que ésta ofrece. (Baena y Bustamante, 1992, citados en MEN, 
1993) 
 
La reflexión pedagógica que se ha realizado en el Agustín Nieto Caballero sobre 
este problema se limita a señalar como único responsable al área de Lengua 
Castellana. A este propósito, Finoccio (2009), citando a Camps (2003), plantea que no 
se aprende a escribir sólo durante las horas programadas para el área de lengua.  
Tolchinsky (2008) sostiene que se aprende a leer y a escribir mejor desde las áreas 
diferentes a Lengua castellana porque, entre otras razones, trabajan con textos  y 
tareas auténticas.  El análisis de los profesores integrantes del  área de lenguaje de 
esta institución se inclina a considerar que, si bien los conceptos y desarrollos centrales 
de las competencias en lectura y escritura  son el objeto natural de la asignatura, su 
desarrollo verdadero exige un trabajo unificado e intencionado desde el conjunto de las 
áreas y su verdadera importancia transciende lo cognitivo. 
 
En este sentido, es  un problema serio si reconocemos que los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje en la escuela son principalmente encuentros sociales, 
interacciones comunicativas que se basan en los usos y posturas sobre el lenguaje. Es 
decir, es un problema si, en la escuela, no se asumen ni aprecian los elementos, 
actitudes y valores que intervienen y determinan el resultado de los usos lingüísticos.  
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Tusón (1993, citado en Lomas y Osoro) asegura que aprender a leer y a escribir es 
“apropiarse de un código que no se posee, que exige un aprendizaje formal, que está 
sujeto a una normativa, que tiene unos usos institucionalizados…”. Precisa también 
esta autora que “el objetivo de la enseñanza es formar personas que puedan funcionar 
con soltura en nuestro entorno socio-cultural…que sean conscientes de las 
dimensiones socioculturales del uso lingüístico” (p. 56). Esto implica que lo 
comunicativo es una práctica social que posibilita, que vehicula todo el proceso 
formativo que se realiza en la escuela y que no es posible asumir al lenguaje y a las 
competencias en lectura y escritura como simples dominios de una asignatura. Si este 
carácter social comunicativo del lenguaje se soslaya, si  los procesos de lectura y de 
escritura se despojan de su carácter de interacciones sociales, de usos socio-culturales 
de lo lingüístico, estas competencias serán asumidas como objetos de estudio, como 
realizaciones individuales o dominios particulares sobre un saber específico.   
 
Es evidente que una de las maneras más comunes de acceder al conocimiento 
escolar de cada una de las disciplinas es a través de la lectura y la escritura. La 
circulación de saberes y de información, en las aulas, se realiza mayoritariamente a 
partir de los discursos de los maestros y de los manuales escolares, razón por la cual el  
aprendizaje  está supeditado y determinado por  el desarrollo que hayan logrado los 
estudiantes en estas competencias. No es posible la construcción de contenidos 
conceptuales ni procedimentales sin un dominio adecuado de las operaciones 
intelectivas de pensamiento que se alcanzan a través de la lectura y de la escritura.  
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Martínez et al. (2004) se refieren a los procesos inferenciales como los 
posibilitadores del aprendizaje a partir de los textos. La comprensión conceptual, la 
inferencia, la comparación, la proposición de hipótesis, la identificación de ideas 
centrales, la argumentación y la contra-argumentación, entre otras  habilidades 
intelectuales, se logran sólo a través del desarrollo de estas competencias. 
Interacciones comunicativas, pensamiento y lenguaje, procesos cognitivos y lectura y 
escritura son categorías mutuamente dependientes en los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje. 
 
Entonces, si bien todos los docentes consideran importantes las competencias en 
lectura y escritura, no es claro cómo las están entendiendo. El hecho de que las 
despojen de su carácter social comunicativo y que consideren que su desarrollo es 
responsabilidad exclusiva de los profesores de Lenguaje podría sugerir que las 
conciben  como dominios ajenos a la naturaleza de sus  áreas. Precisamente, es ése el 
problema, que el manejo y desarrollo de estas herramientas comunicativas y cognitivas 
no parece  ser una  preocupación de los docentes de las  áreas diferentes a la Lengua 
Castellana. 
 
Para poder analizar la verdadera dimensión del problema y reconocer sus 
implicaciones, se plantea la necesidad de saber cuáles son  las concepciones sobre 
competencias lectoras y escritoras de los docentes, de áreas diferentes a lenguaje, de 
la institución educativa Agustín Nieto Caballero. Estas concepciones, entendidas como  
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“teorías pedagógicas personales, reconstruidas sobre la base de conocimientos 
pedagógicos históricamente elaborados y transmitidos a través de la formación y en la 
práctica pedagógica” (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993, p. 245), se convierten en el 
paradigma mental desde el cual los docentes interpretan el mundo, enfocan las 
dificultades y necesidades y toman decisiones sobre su trabajo y especificamente  
sobre la enseñanza. Según sus concepciones, el docente propone objetivos, organiza 
secuencias didácticas, utiliza materiales específicos, prioriza desempeños y 
actividades, durante sus planeaciones y durante el desarrollo de sus clases. Para poder 
entender cómo entienden la lectura y la escritura en sus procesos de enseñanza, se 
hace necesario identificar, categorizar y comprender las concepciones que ellos han 
construido sobre estas competencias y que determinan su accionar como 
profesionales, en este campo específico. 
 
Después de tener claro el problema que nos ocupa y lo que se desea conocer, lo 
que se pretende investigar, se requiere precisar el camino metodológico para lograrlo. 
Avanzando en las tradiciones metodológicas en cuanto a las investigaciones en 
concepciones (Dunkin, 1992, Prosser y Trigwell 1993, Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 
1993, Entwistle y Walker, 2000, McAlpine, 2006, y Pozo et al., 2006)  se decidió 
abordar la comprensión de estas competencias  desde los discursos y las prácticas de 
los docentes.  Los primeros, a través de   entrevistas semi-estructuradas y el estudio de  
las planeaciones; las segundas, a través de la observación no participante, 
complementada con el instrumento de la evocación del recuerdo, que tuvo como 
propósito reconocer (desde la voz de los maestros) sus intencionalidades con las 
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actividades de lectura y escritura propuestas. De esta manera, fue posible realizar una 
triangulación de la información hallada. Los hallazgos se confrontaron con el recorrido 
histórico-teórico acerca de las concepciones de lenguaje y las competencias,  de 
manera que permitieran  la interpretación de las concepciones de los docentes sobre  
las competencias en lectura y en escritura. 
 
La presente investigación parte de un supuesto que la fundamenta: las 
competencias en lectura y escritura de los estudiantes y los resultados  del proceso de 
formación en la escuela provienen del colectivo, del currículo en general,  y no de 
acciones individuales desde las diferentes, o desde algunas,  disciplinas del saber 
escolar. El supuesto de la responsabilidad compartida o corresponsabilidad curricular, 
al parecer, ahora, es claro, pero está mediado precisamente por la manera como se 
conciben la lectura y la escritura,  la cual determina las actuaciones de  todos los 
maestros que conforman dicho colectivo en el desarrollo de  estas competencias en los 
estudiantes .  
 
En este sentido, Pozo et al. (2006),  presentan los resultados de una investigación 
que pretendía identificar la percepción de profesores y estudiantes en la educación 
secundaria sobre las tareas de lectura y escritura que realizan para aprender. Los 
autores encuentran que no todas las tareas que implican uso de lectura y escritura 
promueven el mismo tipo de aprendizaje. Éste es un aspecto muy interesante y 
pertinente para esta investigación, pues el problema no radica en que durante los 
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procesos de enseñanza y de aprendizaje no se lea ni se escriba; la cuestión central es 
que,  según como se asuman estos procesos, los resultados sobre el aprendizaje  y el 
desarrollo de la competencia comunicativa serán diferentes. Encuentran los autores 
citados que la lectura y la escritura se conciben como herramienta para copiar y 
reproducir el conocimiento o como herramienta para reescribir y construir conocimiento.  
 
Éstas son concepciones diametrales que se excluyen mutuamente y que explican, 
por ejemplo, que con actividades de lectura y de escritura determinadas desde el 
primer enfoque (el de copia y reproducción) sea imposible generar aprendizaje 
significativo, construir conocimiento. A esto, se añade que  las concepciones, como ya 
lo hemos dicho, determinan el tipo de intervención que realizan los docentes de otras 
áreas sobre el desarrollo de la escritura y la lectura. Sosa, Arango y Hurtado (2008), 
identifican la importancia del conocimiento y reconocimiento de la superestructura de 
los textos en el proceso de comprensión de los mismos. Concluyen afirmando que la 
intermediación docente intencionada es primordial para mejorar los procesos de 
comprensión lectora y que los conocimientos previos de los estudiantes son básicos 
para favorecer la metacognición. La calidad y los resultados de esta intermediación de 
los docentes depende de la manera como se conciban la lectura y la escritura; es decir, 
depende de sus concepciones. 
 
En este marco, la investigación en concepciones  podría generar propuestas de 
formación en enseñanza de la lengua escrita para los docentes en general y 
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específicamente para los de la Institución Agustín Nieto Caballero, de tal manera que, 
efectivamente, se pueda pensar en currículos transversales que tengan la intención 
explícita de favorecer el desarrollo de competencias  en lectura y escritura como 
herramienta cognitiva para mejorar el desempeño en los diferentes actos de 
comunicación y el aprendizaje de los estudiantes en cada una de las áreas. 
 
La comprensión de lo que subyace en los procesos de enseñanza, es decir de sus 
concepciones sobre las competencias en lectura y escritura, les permitirá a los 
docentes la reflexión necesaria sobre sus actuaciones, sobre sus propuestas 
didácticas, y ofrecerá algunas respuestas a las preguntas que se formulan sobre la 
razón que impide a sus alumnos aprender su asignatura y, especialmente, sobre cómo 
proceder, para mejorar la comprensión y el aprendizaje de los diversos saberes 
escolares. 
 
En pocas palabras, esta investigación podría ayudar a profesores, directivos y 
alumnos de la institución educativa Agustín Nieto Caballero a comprender los 
paradigmas que subyacen  en sus actuaciones sobre el desarrollo de las competencias 
en lectura y escritura y a mejorar  los resultados de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, a hacerlos más significativos, conjuntos y coherentes. Para ello, se 
presentan unos lineamientos generales que recogen los aspectos más relevantes 
derivados de la presente investigación, que deberían incluir las propuestas formativas 
en competencias de lectura y escritura,  





Para interpretar   las concepciones de los docentes de áreas diferentes a Lengua 
Castellana sobre las competencias de lectura y escritura, es necesario definir  cómo se 
entienden,  en la investigación,  algunos conceptos centrales. Por ello, en este capítulo, 
se intenta, inicialmente, una precisión sobre el término concepciones. Posteriormente, 
se aborda la manera como se ha entendido la relación entre lenguaje y cognición en los 
procesos  de enseñanza y  aprendizaje, en las áreas escolares. Luego, se presenta 
una mirada al desarrollo de las concepciones de  lectura y escritura. Se finaliza con una 
revisión  al desarrollo histórico  del concepto  de competencias y su sentido para el 
aprendizaje.  
 
2.1 Las  Concepciones 
 
Las concepciones de los docentes  se enmarcan en la línea de investigación del 
pensamiento docente (Wittrock, 1997), línea que ha tenido amplios desarrollos desde 
diversos  enfoques teóricos y metodológicos. Entre ellas, están las de  Clark y Peterson 
(1986), García  (1987),  Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), Pozo et al. (2006), Porlán 
et al. (2001), Feldman (2004), y De Vincenzi (2009),  entre otros. 
 
Uno de estos enfoques es el  de las teorías implícitas (Rodrigo, Rodríguez y 
Marrero, 1993, Pozo et al. 2006), entendidas como construcciones personales 
elaboradas en contextos socioculturales. "Las teorías implícitas se consideran, pues, 
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representaciones individuales basadas en experiencias sociales y culturales." (Rodrigo, 
Rodríguez y Marrero, 1993, p. 52). También se les ha denominado teorías “del sentido 
común”, “ingenuas”, “espontáneas”, “causales” e “intuitivas”  como  manera dicotómica 
de diferenciarlas de las teorías científicas utilizadas por los racionalistas, ya que no 
necesitan ser verificadas y tienen carácter de verdaderas para el sujeto. Se 
caracterizan por basarse en información de tipo episódico o autobiográfico, por ser muy 
flexibles frente  a las demandas o situaciones en que son utilizadas y por presentar 
ciertas normas o convencionalismos en sus contenidos, los cuales representarían los 
del grupo social al cual pertenecería el sujeto (Rodrigo et al, 1993).  
 
Desde esta perspectiva, cuando se habla de teorías implícitas, se hace referencia a  
conocimientos no conscientes, pero que influyen de manera significativa sobre las 
explicaciones y actuaciones de la persona. Sin embargo, este mismo carácter (de ser 
inconscientes) hace que sean difíciles de verbalizar y comprender incluso por el mismo 
sujeto. 
 
En el caso específico de los docentes, diversas investigaciones (Rodrigo et al, 
1993, Wittrock, 1997, Porlán et al., 2001, Pozo et al., 2006, Perrenoud, 2007,  Ibernon 
2007, Zabala, 2008, entre otros) evidencian que éstos han construido  teorías implícitas  
para explicar tanto  los procesos  de enseñanza como de aprendizaje en el ámbito 
escolar. Precisamente,  Rodrigo et al. las definen como “teorías pedagógicas 
personales, reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagógicos históricamente 
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elaborados y transmitidos a través de la formación y en la práctica pedagógica. Por 
tanto, son una síntesis de conocimientos culturales y de experiencias personales” (p. 
245). Se entienden, entonces, las teorías implícitas como el conjunto de explicaciones 
construidas por los profesores como respuesta a lo que observan  en su entorno, como 
interrogantes y respuestas que surgen de sus vivencias y de la relación con los otros. 
Estas teorías les sirven para explicar sus actuaciones  e interactuar eficazmente.  
 
Para Pozo et al. (2006) confluyen en la configuración de estas concepciones varias 
fuentes u orígenes.  En primer lugar, vendrían del conocimiento teórico, explícito, que 
adquiere el docente a través de su formación pedagógica y de su reflexión como 
profesional de la educación.  En segundo lugar, de las teorías implícitas o creencias, 
formadas, entre otros elementos, a partir de su experiencia personal como alumno del 
sistema educativo y, por último, de la práctica profesional que confronta y adapta lo que 
el docente sabe, lo que cree y lo que hace. Es claro, entonces, que los profesores 
tienen creencias y teorías profundamente asumidas sobre el aprendizaje y la 
enseñanza que rigen sus acciones y su práctica educativa como un  currículo oculto. 
 
Desde esta explicación, las teorías implícitas serían “un conjunto de principios que 
restringen tanto nuestra forma de afrontar como de interpretar o atender las distintas 
situaciones de enseñanza” (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993, p. 79).  Estas ideas, 
directrices de los docentes sobre la enseñanza, el conocimiento y el aprendizaje,  
pueden ser, en ocasiones, contrarias a lo que afirman o sostienen desde su saber 
particular.  Gow y Kember (1993, citados en Pozo et al., 2006) agrupan las diversas 
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clasificaciones que se han realizado de las concepciones de los docentes sobre la 
enseñanza en dos orientaciones. La de transmisión de conocimientos y la de 
facilitación del aprendizaje de los alumnos.  A cada una de éstas, corresponde una 
organización del acto de enseñanza y aprendizaje y una priorización de aspectos como 
la memoria, el análisis, la copia, la argumentación y otros que corresponden a 
determinada visión del docente. 
 
Las concepciones sobre la enseñanza se basan en las propias sobre el aprendizaje 
que pueden resumirse, según Pozo et al. (2006), en “una más superficial, cuantitativa y 
reproductiva y otra más profunda, cualitativa y transformadora” (p. 76). En la primera, 
cabrían las posturas teoricistas y transmisionistas que consideran que el conocimiento 
es externo al sujeto e inmutable y que la única manera de acceder a él es por medio de 
la memoria. Los docentes que posean estas concepciones esperan que el alumno 
responda sus preguntas al pie de la letra; consideran al conocimiento como una verdad 
absoluta que  el profesor posee y el estudiante debe alcanzar. En la segunda, se 
incluyen las posiciones relativistas y constructivistas sobre el aprendizaje. Se entiende, 
en éstas, el proceso de aprendizaje como desarrollo personal que posibilita la 
interacción  armónica de todas las competencias de los sujetos concernidos. 
 
La determinación de estos dos grandes tipos de concepciones se basa en el eje en 
el cual se focaliza el acto educativo. Si éste se centra en el profesor y el conocimiento, 
es decir, en la enseñanza, su carácter será esencialmente estático y repetitivo y sus 
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resultados, limitados respecto al desarrollo progresivo y permanente de las 
capacidades de los estudiantes. Si, por el contrario, se centra en el estudiante, en el 
aprendizaje, posibilitará dinámicas de estudio que confronten al alumno con 
aplicaciones reales del saber y que lo estimulen a buscar  y emplear el conocimiento 
como una necesidad para comprender el mundo en el cual vive y para transformarlo.  
 
Estos dos grandes tipos de concepciones  determinan las posturas de los maestros 
frente a qué se debe enseñar, quién debe hacerlo y de qué manera, lo cual  enmarca la 
enseñanza de los saberes escolares, como la lengua. Pozo et al. (2006) presenta 
algunas de las investigaciones más relevantes para el presente trabajo: Las 
concepciones de los profesores de educación secundaria sobre el aprendizaje y la 
enseñanza, entre otras. Esta determinación de la enseñanza y de la visión sobre el 
aprendizaje que ejercen las concepciones de los docentes hace imprescindible su 
explicitación y su comprensión, si realmente se desea entender el origen de las 
dificultades descritas en párrafos anteriores. 
 
Ahora bien, metodológicamente, para investigar en concepciones, básicamente se 
ha partido de los discursos de los docentes, es decir,  qué dicen acerca del tópico 
particular que se quiera investigar. Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993), Pozo et al. 
(2006) y Vincenzi, (2009) entre otras. De tal manera que son los argumentos de los 
mismos docentes, respecto a lo que piensan y hacen, los que permitan develar sus 
teorías implícitas. Sin embargo, actualmente se cuestiona el hecho de centrarse 
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únicamente en los discursos y se avanza en el análisis de las prácticas (Dunkin, 1992, 
Prosser y Trigwell, 1993, Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993, Entwistle y Walker, 
2000, McAlpine 2006 y Pozo et al., 2006). Siguiendo esta línea metodológica,  no sólo 
se procede a abordar lo que el maestro dice, también se observa lo que el maestro 
hace, como una manera más holística que puede llevar a entender a profundidad sus  
concepciones acerca de las competencias en lectura y escritura. 
 
2.2 El lenguaje en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
 
Es claro,  desde la anterior exposición, que las concepciones que el docente tenga 
sobre la enseñanza de un saber, incidirán en sus explicaciones y actuaciones. Ahora 
bien, se indaga por las concepciones que los maestros tienen de las competencias en 
lectura y escritura, específicamente, porque de estas concepciones dependerá lo que él 
o ella hagan para propiciar su desarrollo, dentro del aula de clase, desde el  supuesto 
de que el lenguaje es una práctica social  y un instrumento que media en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje de todos los saberes escolares.  
 
Por ello, en este apartado, se presentan las relaciones entre lenguaje y aprendizaje 
y algunas de las concepciones que históricamente se han desarrollado acerca de la 
enseñanza del lenguaje. 
 
La relación entre Lenguaje y aprendizaje ha sido abordada ampliamente por 
diversos autores como Dubois (1987), Solé y Teberosky (1990), Martínez et al. (2004), 
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Tolchinsky (2008),  Álvarez (2010), entre otros, quienes explican cómo, en la escuela, 
el aprendizaje se vehicula gracias al lenguaje oral y escrito. La educación formal, y aun 
la informal, se realizan a través de discursos orales y escritos que permiten el 
aprendizaje. Las explicaciones de los docentes, las preguntas de los estudiantes, el 
uso y la producción de textos y los comentarios entre pares configuran un marco de 
actos de comunicación oral y escrita en el cual participan los actores, profesores y 
estudiantes, en  los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Martínez et al. (2004, 
p.13) afirma: “los sistemas educativos institucionales se basan en el discurso escrito de 
los manuales y en el discurso oral de los maestros que se apoyan en manuales; ambos 
se refieren generalmente a textos inscritos en el género académico en los cuales la 
exposición, la explicación y la argumentación son las secuencias  discursivas más 
utilizadas para la transmisión del conocimiento”. La lectura y la escritura son, entonces, 
competencias esenciales en los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 
 
En la Modernidad, y más precisamente en la escuela, la lengua escrita, 
específicamente la lectura y la escritura, es el vehículo por excelencia del 
conocimiento; no se aprende Ciencias Naturales o Ciencias Sociales o Matemáticas al 
margen de la lengua o, más drásticamente, sin lenguaje. La comprensión y  producción 
de textos escritos son las actividades centrales  en la enseñanza y el aprendizaje de 
cualquier saber escolar. Así lo plantea Álvarez (2010, p. 45) “De esta forma, se pone de 
manifiesto que, al manejar lenguaje escrito, ya sea al escribirlo o al leerlo, se toma 
conciencia simultáneamente de dos cosas: del mundo y del lenguaje, ya que la 
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comprensión y la producción de textos escritos es uno de los fundamentos de la cultura 
y de la instrucción.”  
 
Esta situación es evidente en las aulas, donde todo el tiempo circulan diversos 
textos como el expositivo el argumentativo y, especialmente en el contexto colombiano, 
el narrativo, como una posibilidad de interacción con el conocimiento, de elaboración y 
reelaboración del mismo. Como lo afirma Tolchinsky (2008, p.13), “la exposición, la 
explicación y la argumentación son las secuencias discursivas más utilizadas para la 
transmisión del conocimiento” 
 
En este orden de ideas, es evidente la importancia del texto escolar y de las 
actividades que se realizan en torno a él.   Las maneras de hablar, de escribir y de leer, 
de abordar el conocimiento en y desde el lenguaje, hacen que la cognición esté ligada 
al uso funcional de la lengua. Sin embargo, es posible que, para la escuela y para los 
maestros, especialmente de áreas diferentes a lenguaje, este uso no sea motivo de 
énfasis o reflexión, de tal forma que  la lengua escrita parece relegarse a la condición  
de contenido propio y exclusivo del área de Lengua Castellana. Si bien, la lectura y la 
escritura pueden posibilitar, impedir o determinar el aprendizaje en las diferentes áreas 
del conocimiento o asignaturas escolares, éstas no parece ser una preocupación 
compartida en la práctica pedagógica del maestro, a pesar de serlo en sus discursos. 
Es a lo que se refiere Tolchinsky (2008, p.49) cuando expresa: “La facilidad o dificultad 
de los alumnos para leer, resumir, definir, o redactar afecta su rendimiento y su 
evaluación en todas las áreas curriculares, pero no se trabajan en el entorno del área.”  




Los resultados de esta condición, pensar que la lectura y la escritura son 
contenidos exclusivos del área de lenguaje,  parecen aumentar las dificultades de los 
estudiantes para comprender  el sentido de lo que  leen y para realizar procesos 
inferenciales  (Martínez et al, 2004) que les permitan derivar  comprensión de sus 
prácticas de lectura y escritura de los diversos saberes escolares. El problema central 
de la comprensión se evidencia en una gran dificultad por parte de los estudiantes para 
procesar la información de diversos textos y articularla de manera permanente a sus 
esquemas de conocimientos previos. Estos esquemas mentales, según Martínez et al. 
(2004), pueden desarrollarse, mejorarse y ampliarse a partir de un acertado proceso de 
aproximación a los textos y de metacognición. Para ello, se requeriría la aplicación de 
modelos Interactivos que permitieran a los estudiantes acceder a la comprensión a 
partir del dominio de la forma estructural de los textos y de sus propios conocimientos 
previos.   
 
Estas dificultades en la comprensión se convierten en debilidades determinantes en 
la formación escolar. Durante las clases, en casi todas las instituciones educativas, el 
uso de manuales  escolares es la actividad más recurrente, como fuente de textos 
expositivos que movilizan el conocimiento y como fuente de explicaciones 
procedimentales que algunas veces complementan la acción del profesor y otras la 
remplazan (Alzate, Arbeláez, Gómez y Romero, 2005). Entonces, una pobre 
competencia de los estudiantes para la  comprensión de los textos que leen  será 
determinante para el  aprendizaje de los diversos saberes escolares. 




Es claro que, en el conjunto de las áreas, los procesos de enseñanza  se centran 
cotidianamente en actividades de lectura y escritura como  leer un texto, desarrollar un 
taller, responder un cuestionario o redactar un ensayo,  pero no se asume que, a través 
de éstas actividades, se puedan desarrollar   competencias como parte integral o 
importante de cada área, de tal manera que se percibe la comprensión del contenido 
como un proceso transparente, que ya debe haber sido desarrollado previamente en la 
asignatura de Lenguaje. Esta concepción, al parecer,   impide que los profesores de las 
otras áreas se sientan concernidos en su desarrollo. Muchas veces, las actividades 
realizadas se limitan a repeticiones de contenidos teóricos o a retenciones 
memorísticas de estos mismos contenidos. La resolución de talleres en los cuales las 
preguntas van dirigidas, casi siempre, a aspectos literales y para cuyas respuestas sólo 
se requiere el mismo texto, aun en sus unidades sintácticas, y la lectura de definiciones 
o “conocimiento declarativo” evidencian una concepción netamente transmisionista del 
aprendizaje del lenguaje (Finocchio, 2009). 
 
El área de Lengua Castellana, por su parte, asume como su objetivo central 
mejorar los procesos de lectura y escritura y hacia allá dirige todo su accionar; sin 
embargo, al convertirse, estos  procesos, en objetos de estudio, pierden su naturaleza 
de actos realizados con un fin real y práctico en situaciones comunicativas y se 
transforman en ejercicios, muchas veces rutinarios, que se realizan para  la clase de 
“español”.  Estas prácticas centradas  en contenidos se quedan en la simple definición 
y se vuelven  procesos mecánicos carentes de sentido verdadero, como afirma 
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Tolchinsky, (2008) “…la posibilidad de leer comprendiendo y realizando inferencias o la 
de usar información escrita  abarca mucho más que la habilidad de procesar lengua 
visualmente” (p. 38). De esta manera, los estudiantes realizan, sobre todo, ejercicios de 
cifrado y descifrado de los discursos orales, como desempeños en lectura y escritura y 
para la clase de lenguaje. 
 
Si bien, actualmente se reconoce que el aprendizaje escolar está mediado por el 
uso del lenguaje y por la importancia que se le reconozca en los procesos de 
enseñanza, ésta no es, ni ha sido, una posición predominante en las explicaciones 
acerca de la escritura; por ello, se hace necesario hacer una revisión acerca de cuáles 
han sido las concepciones y enfoques acerca de la lengua escrita y su incidencia en el 
ámbito educativo. 
 
2.2.1 Concepciones sobre  lectura 
 
La lectura siempre ha estado ligada, de una u otra manera,  a los procesos de 
aprendizaje, en el ámbito escolar. La forma como se ha concebido y asumido  desde la 
escuela y la academia  ha pasado por diversas posturas que dan cuenta de su 
evolución histórica y de la incidencia que se le ha reconocido en el aprendizaje de los 
saberes escolares. Autores como Dubois (1987), Álvarez (2010) y Camargo, Uribe y 
Caro (2011) han trazado un panorama de la lectura que identifica las concepciones que 
sobre ésta han sido relevantes,  desde aquellas que la asumen como un proceso de 
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decodificación mecánica, hasta las que la  consideran como un acto de co-creación de 
significados entre el autor, el texto y el lector. 
 
La manera como la escuela,  específicamente los docentes en su práctica 
cotidiana, asuma  la lectura, determina en gran medida la cognición que se logra con 
los procesos lectores, la calidad de la comprensión y, por tanto, la posibilidad de 
aprendizaje significativo de los saberes escolares. 
 
Inicialmente, se consideró que el texto era completamente ajeno al lector y que el 
trabajo de este último consistía en desentrañar el sentido que se encuentra contenido 
en la estructura gramatical (micro-estructura). Desde esta perspectiva,  el correcto 
aprendizaje, asumido entonces como retención de contenidos, depende de una buena 
lectura, entendida ésta como un proceso divisible en componentes menores, 
jerarquizados y mecánicos, que llevarían, posiblemente, a la comprensión de lo leído.  
Es a lo que Dubois (1987) denomina “Lectura como conjunto de habilidades” (p. 9), en 
la cual la comprensión es una parte de la lectura que depende de una realización 
progresiva de unidades, pasos o niveles menores y diferentes que van desde las 
palabras hasta la comprensión de lo contenido en el texto. Desde esta perspectiva, se 
explican actividades escolares como la repetición en voz alta, la suma fonética de 
consonantes y vocales y la lectura de oraciones escolares sin ninguna pretensión 
semántica. 
 
                                                                  Concepciones de lectura y escritura        36      
 
  
A este respecto, Camargo, Caro y Uribe (2011) exponen algunos modelos para el 
análisis del proceso lector e inician con la comprensión lectora como proceso cognitivo. 
Precisan los autores, coincidiendo con el planteamiento anterior,  que un primer 
enfoque es el que considera que la lectura presenta niveles de comprensión 
progresivos y jerarquizados, los cuales son Literal, Inferencial y Crítico. Se refieren a 
que el texto presenta posibilidades de comprensión que derivan de una simple lectura 
decodificadora de las unidades lingüísticas menores que lo componen y del sentido 
expresado por las palabras  y oraciones hasta grados de comprensión más elaborados 
a los cuales se llega también desde las marcas del texto, sólo que en estructuras más 
complejas. A medida que el lector va profundizando, alcanza grados de comprensión 
como el inferencial, en el cual logra deducir los propósitos del autor, realizar 
comparaciones y valorar elementos contextuales. Alcanzado esto, podría llegar al nivel 
crítico, en el cual  se realizan procesos de valoración y de producción de juicios críticos.  
 
Estos planteamientos anteriores se refieren a un proceso lector considerado como 
un ejercicio mecánico que puede perfeccionarse mediante la práctica repetitiva y que 
puede o no terminar en la cabal comprensión del texto, pues ésta depende de la 
capacidad del lector para decodificar adecuadamente la escritura del texto y de su 
habilidad para desentrañar el sentido que subyace en las estructuras textuales. En este 
primer enfoque, se puede leer sin entender, sin comprender. Es más, se asume que 
primero se debe aprender a leer (entendida la lectura como decodificación), para 
después, llegar a dominar habilidades para comprender. Algunos docentes, entonces, 
se empeñan en lograr en sus estudiantes rapidez, ritmo y claridad en la dicción como 
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pruebas de aceptables niveles de lectura. La comprensión es considerada como un 
proceso mecánico que no todos los lectores alcanzan. 
 
Este Modelo Ascendente de procesamiento de la información, según Martínez et al. 
(2004), se configura como una realización unidireccional, centrada en el texto, en la 
cual la información fluye hacia el lector en el acto físico de la lectura. Es esencialmente, 
una visión conductista del proceso de alfabetización (Solé y Teberosky, 1990). 
 
Por otra parte, pronunciamientos posteriores de tipo psicolingüístico  transforman el 
foco de atención y le conceden preponderancia al lector en el proceso de construcción 
del sentido. Dubois (1987) se refiere a esta transformación como “Lectura como 
Proceso Interactivo” (p. 10) aludiendo directamente a la importancia, en este proceso,  
de la interacción entre el lector y el texto. El sentido deja de ser considerado como 
residente en el texto  y es trasladado a la mente del lector. Entran en juego, entonces, 
elementos personales como la experiencia y los conocimientos de quien lee, los cuales 
determinan la construcción del sentido, que deja de ser objetivo, medible y evaluable, 
para convertirse en un resultado personal y variable. La lectura es dimensionada, 
entonces, como un proceso global e indivisible. El texto ofrece claves que son 
procesadas por el lector, a partir de sus conocimientos previos,  para inferir el 
significado (Camargo, Caro y Uribe 2011) 
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Estos conocimientos previos del lector son valorados en toda su importancia, pues 
son los que posibilitan y determinan la comprensión particular que realiza cada lector 
de un texto. Camargo et al., lo expresan de manera contundente: “La forma como se 
percibe es la fuente de toda comprensión.” (p. 151). Desde esta  perspectiva, el 
paradigma cultural configura, estructura, nuestro cerebro en Esquemas (Bartlett, 1932, 
citado en Dubois, 1987) los cuales se emplean para realizar las inferencias necesarias 
en los procesos de comprensión lectora y son, a la vez, modificados por los efectos de 
la lectura. Es a lo que se refiere Smith (1980, citado en Dubois, 1987) cuando afirma 
que la información no visual (Entendida como todo lo que el lector aporta al proceso de  
la comprensión) es el factor determinante en el éxito de la lectura. 
 
El hecho de que el sentido fluya desde la mente del lector, desde los esquemas 
mentales (Bartlett, 1932) o desde la información no visual (Smith, 1980) es explicado 
por Martínez et al. (2004) cuando sintetiza el Modelo Descendente de procesamiento 
de la información. Según éste, el texto contiene unos elementos que son activados por 
el lector, a partir de su contexto cultural, el cual se suma al procesamiento lingüístico 
básico. 
 
Esta  visión Interactiva del proceso lector como pronunciamiento psico y socio 
lingüístico posibilita prácticas pedagógicas que empiezan a alejarse de la consideración 
del sentido como una verdad única, presente en el texto. La valoración netamente 
objetiva y mecánica del proceso lector empieza a ser superada y remplazada por un 
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reconocimiento de elementos lingüísticos, cognitivos y  sociales como componentes 
ineludibles en y para la comprensión. 
 
Finalmente, se avanza en una concepción que considera  al texto como un 
potencial que es actualizado durante el acto de la lectura. Aquí, el sentido surge de la 
comunión entre el lector y el texto y, por lo tanto, es un resultado único a este evento. 
Dubois (1987) lo denomina “Lectura como Proceso Transaccional”  (p. 16). La autora 
define al texto como un sistema abierto que puede ser interpretado correctamente de 
diferentes maneras, dependiendo del lector  y sus conocimientos previos, su mundo, su 
cultura, sus experiencias, y del texto, de sus estructuras organizacionales y formas 
particulares. El sentido, entonces, no reside en el texto ni en la mente del lector, reside 
en el momento en que se reúnen todos los elementos anteriormente mencionados y 
que permiten el surgimiento de un sentido específico, particular y pertinente. Goodman 
(1994, citado en Camargo, Caro y Uribe, 2011) lo denomina Modelo Transaccional 
sociolingüístico, una interacción entre lo pretendido por el autor y lo esperado, lo 
requerido por el lector. 
 
Un interesante concepto pertinente para comprender  que el sentido sea único al 
momento del acto de la lectura es el de Representación Situacional, de Kintsch y Van 
Dijk (1978, citados en Camargo et al., 2011) que es explicado como “La imagen que el 
lector elabora a partir del texto y que se relaciona con los conocimientos previos y las 
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inferencias que activa el lector.” (p. 159). Es decir, el nivel situacional es elaborado por 
la Transacción entre el lector y el texto; es el producto exclusivo de este encuentro.  
 
Estos planteamientos implican posturas pedagógicas que reconocen que la lectura  
puede generar diversas interpretaciones y que valoran los presaberes de los 
estudiantes en la selección de los textos que se les proponen. Entonces, se reconoce 
que los textos son adecuados cuando plantean información significativa para ellos 
(Alumnos lectores) que les permite realizar inferencias, generar información que no 
está expresada de manera literal en el texto. Los andamiajes mentales, como los llama 
Rumelhart (1980, citado en Camargo et al., 2011) son los que permiten que los lectores 
procesen la información nueva que ofrece el texto, apoyándose en la que ya es 
conocida de antemano. Desde esta explicación, el sentido de un texto  que no se apoye 
sólidamente en los esquemas mentales del lector podrá ser retenido en la memoria a 
corto plazo, pero no será comprendido ni aprehendido real ni permanentemente. 
 
Un maestro que conciba la lectura como una Transacción (Dubois, 1987) 
comprende que un mismo texto puede generar diversas interpretaciones, diversos 
sentidos, y que, por lo tanto, es factible alcanzar varias metas con su estudio. Esta 
postura le permite al docente reconocer la importancia de lo que el estudiante ya sabe, 
de lo que trae a la escuela, de la situación específica de aprendizaje y  de la 
representación del texto, entre otros aspectos que posibilitan que cada alumno 
construya su propio texto, su propio sentido, a partir del  mismo escrito. La lectura 
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entendida así es dimensionada como una herramienta comunicativa,  cognitiva y, 
metacognitiva para el aprendizaje de los saberes escolares y como un proceso que 
desarrolla, organiza y favorece el pensamiento. 
 
Estas posturas evidencian una evolución teórica que, a partir de la dinámica de las 
investigaciones, se ha realizado en la concepción del proceso de la lectura, desde las 
que la consideran una simple decodificación, hasta las que la consideran como una co-
creación, una negociación de significados. De la misma manera, las implicaciones 
pedagógicas para la escuela y para la enseñanza han reflejado, en algunos casos, esta 
evolución. 
 
2.2.2 Concepciones sobre  escritura 
 
En lo que respecta a la escritura, más que concepciones, se ha abordado desde la 
propuesta de modelos que dan cuenta de lo que se prioriza y de lo que se pretende en 
la escuela con el acto de escribir. Varios autores han presentado clasificaciones, en 
ocasiones exhaustivas, de los modelos más reconocidos sobre la actividad de 
producción escrita como sistema lingüístico independiente de la expresión oral. Es 
interesante la propuesta que realiza Álvarez (2010), quien, citando a Pontecorvo 
(1997), reconoce como las perspectivas más relevantes sobre la escritura: La escritura 
desde la Consideración social y el Enfoque de la escritura como un proceso mental. La 
consideración social implica el reconocimiento de que la escritura se produce siempre 
en marcos culturales y con pretensiones comunicativas en el sentido de que siempre se 
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escribe para que el texto sea leído. Es la cultura la que aporta el marco que permite la 
generación de sentidos a través de la escritura. Sin embargo, es claro que los 
significados están en la mente de quien escribe y que el proceso cognitivo es 
imprescindible para comprender cómo “la escritura reestructura la conciencia” (Ong, 
1982/1987, citado en Álvarez, 2010, p. 20). Es decir, la influencia de la escritura sobre 
el desarrollo del pensamiento, el poder de la escritura sobre la cognición, debe ser 
entendida y valorada en la escuela.  
 
Desde la perspectiva del Enfoque mental, la relación entre escritura y cognición es 
mucho más que la simple función de reproducción de la información o de codificación 
de la oralidad que se  le asignaba tradicionalmente. Es evidente su influencia en el 
desarrollo del pensamiento y en la estructuración de los esquemas mentales de 
aprendizaje. En este sentido,  Álvarez (2010) afirma “En la composición, se construyen 
significados; se encuentran formas de pensamiento mediante significados de lenguaje y 
se encuentran formas de lenguaje a través del pensamiento.” (p. 45). Alude el autor a 
una influencia, a una mutua estimulación entre pensamiento y escritura que es de gran 
importancia pedagógica y formativa, en general, debido a que, a través de la escritura, 
el usuario se apropia del lenguaje y del mundo. Entonces, es ésta la llave del 
conocimiento y de la cultura, de la interacción humana. Desde esta perspectiva, la 
escritura es la herramienta de la mente (Bruner, 1984, citado en  Álvarez, 2010).  
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Por ello, es de vital importancia comprender los complejos procesos mentales 
necesarios para la producción escrita, si lo que se desea es trascender de la simple 
consideración de la composición como manejo objetivo de unos cuantos contenidos 
lingüísticos. Álvarez presenta claramente un compendio de los procesos y las 
estrategias cognitivas y metacognitivas que se realizan en la redacción consciente de 
una composición (Grupo Didactext ,2005).  
 
Los procesos se realizan según las diferentes fases de la escritura, empezando, 
lógicamente, por los interrogantes previos que debe formularse y resolver el lector 
sobre su texto: ¿Sobre qué voy a escribir?, ¿Para quién voy a escribir?, ¿Cuáles son 
los diferentes esquemas o planes que puedo emplear?, ¿Cuáles son los resultados que 
espero de la lectura de mi texto? Evidentemente, todas estas preguntas deben ser 
resueltas por el autor para poder tomar las decisiones acertadas que le permitan un 
trabajo exitoso. Posteriormente, la información necesaria se organiza en planes 
adecuados, según las consideraciones iniciales de público, pretensiones, tipología 
textual y registro, entre otros. Este momento de preparación es denominado por 
Álvarez (2010) como Fases de Acceso al conocimiento y Planificación, considerado 
como  una actividad mental  de carácter cognitivo y metacognitivo que consiste en un 
manejo del conocimiento para relacionarlo con la escritura, la cual es la siguiente fase, 
llamada Producción textual, en la que deben adecuarse los esquemas lingüísticos, las 
estructuras y normas, a los objetivos y planes trazados, en una labor de producción 
revisada  y adecuada permanentemente. En ésta, el autor compone su texto consciente 
de las etapas, estrategias, marcos y extensiones definidas, para que su texto se ajuste 
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a lo requerido, planeado y esperado. Todos estos parámetros, más la normativa de la 
lengua utilizada, son objeto de revisión en la tercera y última fase, durante la cual el 
autor se convierte en lector y revisa críticamente su producto, su texto. Surgen, 
entonces, correcciones de tipo sintáctico, ortográfico, temático, de información, de tono 
y registro, entre otros, que permiten la mejoría del texto, según la idea preconcebida 
por el autor. Este proceso que permite trascender la simple codificación es a lo que 
Scardamalia y Bereiter (1992, citados en Álvarez, 2010) llaman Transformar el 
conocimiento, es decir, apropiarse de él, incorporarlo a sus esquemas mentales y 
realizar inferencias, a través de la escritura. Esto sólo es posible si la producción es 
planeada, reflexionada y consciente. 
 
Esta serie de procesos cognitivos desplegados para la escritura consciente y 
eficiente contrastan con la concepción del proceso escritural como una tarea de manejo 
de estructuras estáticas, teóricas y objetivas de la lengua. Es precisamente ése el 
problema, que la producción escrita se ha abordado en la escuela con modelos 
fuertemente definidos y persistentes en las prácticas pedagógicas, generalmente de 
tipo conductista y con pretensiones transmisionistas de la escritura como un saber.  
 
Álvarez (2010) afirma:”Los usos de la lengua en los ámbitos educativos, con 
demasiada frecuencia reflejan una visión del lenguaje predominantemente formal. Se 
concibe la lengua como un conjunto de oraciones cuya descripción se realiza al margen 
de la intención y del uso contextual. Es lo que Scardamalia y Bereiter (1992, citados en 
                                                                  Concepciones de lectura y escritura        45      
 
  
Álvarez, 2010) denominan como Decir el conocimiento, refiriéndose a la escritura sin 
planeación, sin modelo pre-concebido y durante la cual las operaciones cognitivas son 
pobres y la actividad se limita a transcribir el pensamiento.  
 
A este respecto, Álvarez (2010) diferencia entre el Paradigma Formal (Lengua) y el 
Paradigma Funcional (Discurso) en la manera de asumir la composición escrita en la 
escuela. En el primero, la gran preocupación es la enseñanza de la gramática, de las 
normas, y se asume la lengua como un objeto de estudio y un sistema homogéneo. En 
estas producciones, la información es primordial, pues generalmente la enseñanza es 
de tipo transmisivo. Los estudiantes reciben definiciones y sus trabajos escritos son 
revisados desde la normativa gramatical y sintáctica. El nombre del paradigma es 
elocuente, la preocupación es la forma de la escritura. La competencia requerida es 
lingüística (Saber cosas sobre la lengua). La principal consecuencia de una postura de 
este tipo es que se asume que sólo los profesores de lenguaje deben y pueden 
enseñar lenguaje, el cual se tematiza y se convierte en objeto exclusivo de las 
asignaturas de lenguaje. 
 
Por el contrario, el Paradigma Funcional tiene en cuenta el aspecto socio-cultural 
de la comunicación y prioriza la significación como elemento central de la lengua. 
Además, trabaja desde la tipología textual y la reflexión sobre las fases y operaciones 
cognitivas de las tareas de escritura. Generalmente, este paradigma se desarrolla a 
través de proyectos reales que exigen realizaciones con una utilidad comprobable. La 
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competencia requerida aquí es la Comunicativa (Saber hacer cosas con la lengua), 
(Álvarez, 2010)  
 
Otra manera de presentar las diferencias en la manera de abordar  el problema de 
la escritura en la escuela es la de modelos de producción textual realizada por 
Camargo, Caro y Uribe (2011), quienes exponen cinco modelos, de los cuales se 
retomarán sólo tres: Los modelos de producto, los modelos de proceso y los modelos 
contextuales, pues se considera que los restantes son extensiones de los ya 
mencionados. 
 
La preocupación de la escuela por desarrollar la competencia textual, centrada en 
el aprendizaje, generalmente memorístico, es el eje central de los modelos de 
producto. Aquí, la actividad se centra en el dominio de la sintaxis, la ortografía y el 
vocabulario, entre otros. Se pretende crear metodologías de la escritura, llegando hasta 
la definición de etapas secuenciales y bien diferenciadas para redactar todo tipo de 
texto. Generalmente, se establecen tres pasos: Pre-escritura, escritura y re-escritura 
(Modelo de Gordon, Rhoman y Wlecke, citados en Camargo, et al., 2011, p.177). Se 
asume la escritura como la construcción gradual de un producto, cumpliendo estas 
etapas  separadas en el tiempo. Cada etapa contiene desarrollos específicos que el 
escritor debe agotar para obtener un texto acabado. Sin embargo, este tipo de modelos 
reciben fuertes críticas, según estos autores,  por desconocer los procesos internos del 
escritor y precisamente por su linealidad considerada artificial. 




Al estar centrados en el texto como producto descontextualizado, coinciden con el 
paradigma formal de Álvarez (2010), en el cual el objetivo central es enseñar a escribir 
un texto y la evaluación consiste en valorar el aspecto físico del mismo. Por lo tanto, la 
principal preocupación es la transmisión, retención y utilización del código lingüístico, 
de las normas y conceptos de la gramática. Esto se explica en un enfoque 
transmisionista que se basa en la pretensión de desarrollar la competencia lingüística 
de los estudiantes, en enseñarles “cosas sobre la lengua” (p. 89). 
 
La preocupación por los procesos cognitivos que se dan en el interior del escritor 
lleva a la configuración de los llamados Modelos por proceso, en los cuales se perciben 
operaciones mentales para realizar en el acto de la escritura, pero no etapas 
secuenciales ni organizadas en el tiempo. Lo más importante de estos modelos es su 
convicción de que la escritura es un estimulante para el pensamiento y viceversa. Se le 
reconoce a la escritura su capacidad para ordenar el pensamiento y para generar 
esquemas mentales sólidos, a partir de los presaberes y del conocimiento que se 
procesa y transforma en el acto de la composición. El desarrollo de procesos cognitivos 
necesita la aprehensión de estrategias cognitivas y, especialmente, de capacidades 
metacognitivas. 
 
Entre estos modelos por proceso, sobresalen los propuestos por Hayes y Flower 
(1980), y el de Scardamalia y Bereiter (1992); el primero prioriza los procesos durante 
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la planeación y durante la revisión, pero olvida el carácter social del lenguaje, pues su 
consideración es sobre lo individual. Los elementos esenciales para los autores son: El 
contexto de la tarea, los conocimientos conceptuales, situacionales y retóricos y los 
procesos de escritura. La facilidad para llevar este esquema a las aulas, lo hizo muy 
popular entre los docentes, según Camargo, Caro y Uribe (2011). Por su parte,  
Scardamalia et al. diferencian entre el desarrollo cognitivo asumido como proceso 
natural y el que se considera como posibilitado por el contexto social y cultural.  
Además, diferencian entre la escritura reflexiva, con aplicación de estrategias 
cognitivas y metacognitivas y la escritura directa, centrada en la codificación de las 
ideas en estructuras lingüísticas formalizadas. En la primera, se realiza una 
problematización de los conocimientos y se usa la composición para resolver 
problemas cognitivos. La composición es vista como una manera de procesar 
significado. Por ello, son imprescindibles los procesos de metacognición. En la 
segunda, se produce una escritura con poca cohesión y, frecuentemente, con 
dificultades en la coherencia. El procesamiento del pensamiento para ser plasmado en 
la escritura es mínimo, resultando en un ejercicio más memorístico que analítico, 
centrado en la codificación del lenguaje. La distinción realizada unas líneas atrás 
(planteada por Álvarez, 2010),  entre Decir y Transformar el conocimiento, ilustra la 
preocupación de este modelo por los procesos que activa el escritor al realizar un 
proceso de composición.  
 
El reconocimiento del papel preponderante de la cultura en la construcción de 
significados,  específicamente en el proceso de la escritura, es lo que caracteriza a los 
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modelos Contextuales. La certeza de que el texto escrito es, en esencia, un acto 
comunicativo explica la importancia que se le concede al contexto en el que se realiza. 
Se asegura que la producción de sentido se torna significativa dependiendo de las 
circunstancias temporales, culturales y físicas en las que se produce. En educación, a 
partir de estos modelos, se reconoce la importancia de la colaboración entre pares y 
entre profesores y estudiantes, para que se produzca una verdadera negociación de 
significados. Además, se hace necesario tener en cuenta las dificultades del estudiante 
en su entorno físico y social, sus condiciones específicas y los usos e importancia que 
se le asignan a la escritura en su comunidad.  Camargo, Caro y Uribe (2011) los 
consideran como una derivación de los modelos de proceso, pues se interesan, 
también,  por los procesos que se realizan en el interior del sujeto que escribe.  
 
Es claro, entonces, que los modelos de producción escrita pueden clasificarse, a 
grandes rasgos y siguiendo a Álvarez (2010), en los que responden al paradigma 
formal y los que responden al Funcional. Los primeros se muestran preocupados por el 
producto, por el texto, y por las diferentes normas  que deben conocerse y aplicarse en 
la redacción material y concreta de un texto, mientras que los segundos contemplan el 
contexto  social, la importancia de la cultura en la construcción de sentido a través de la 
escritura y los procesos cognitivos que se activan individualmente en la composición. A 
partir de estos planteamientos, se derivan dos grandes posturas pedagógicas: La 
formal, transmisionista y teórica y  la funcional, discursiva y cultural. En la escuela, en 
la enseñanza de la lengua, la primera se materializa en estudios gramaticales y de 
definiciones, gran preocupación por la caligrafía y la ortografía, redacción de unidades 
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oracionales o de párrafo, pero generalmente descontextualizadas, resolución de 
cuestionarios a través de la escritura y ejercicios de copia o reproducción. La segunda 
se desarrolla a través de actividades o proyectos que priorizan la construcción de 
significado, de sentido a partir de la escritura. Abordan la gramática y la preceptiva, 
pero como saberes instrumentales necesarios para depurar la producción escrita con 
utilidad real. 
 
En suma,   hay perspectivas que de suyo ubican a la lengua escrita exclusivamente 
como objeto de enseñanza, por lo cual sólo puede ser enseñada en una clase de 
lenguaje, mientras que los otros modelos entienden que la lengua es transversal, que 
tiene como objetivos la comunicación, el desarrollo cognitivo y el aprendizaje, lo cual 
puede y debe ser trabajado en todas áreas que componen un currículo. 
 
2.3 Las competencias 
 
Las competencias se han convertido en uno de los ejes orientadores de la 
educación colombiana y, a su vez, en objeto de esta investigación por las implicaciones 
que entraña su comprensión para los docentes, en el ejercicio de su profesión. Por esta 
razón, es necesario precisar, en este apartado, cómo ha evolucionado este concepto, 
cómo entra a formar parte esencial de las propuestas educativas y cómo ha pretendido 
transformar las prácticas de los docentes.   
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El interés por definir competencias surge en el mundo laboral, en los años 70 del 
siglo anterior, como necesidad aparente de unificar, de homogeneizar a los individuos 
para que realizaran acciones específicas y especializadas en marcos de producción en 
serie y estándares internacionales de calidad. La necesidad de preparar a los 
trabajadores para el exigente ámbito de la masificación de la industrialización hizo que 
el concepto apareciera  en educación, aproximadamente, en los años 80, cuando la 
escuela se vio obligada a entrar en sistemas de libre competencia y en esquemas de 
productividad.  
 
La aparición del término competencia aplicado en educación significó un enorme 
reto, pues planteó una oposición a la Escuela Tradicional que centraba su accionar en 
la transmisión de saberes, aparentemente, fijos e inmutables (Bronckart, 2007). Se 
requería  transcender la visión del aprendizaje por memorización a partir de la 
repetición de ejercicios. Para la escuela, implicaba plantearse la necesidad de ir más 
allá de la simple reproducción de la información. “Por su carácter estático y declarativo, 
los conocimientos ya no bastaban para preparar a los futuros profesionales. Apunta a 
ofrecer a estos futuros profesionales competencias, es decir, capacidades más 
generales y flexibles que les permitan hacer frente a la variedad de tareas y tomar 
decisiones adaptadas en tiempo real.” (p.153). Se trataba, entonces, de obrar con el 
conocimiento, de demostrar que la información se había convertido en esquemas 
mentales y procedimentales que permitían la actuación adecuada de los estudiantes en 
diversas situaciones problémicas reales. La flexibilidad, la adaptabilidad y la 
extrapolación de los conocimientos y las habilidades se convirtieron en cualidades 
                                                                  Concepciones de lectura y escritura        52      
 
  
imprescindibles que debían desarrollarse y fortalecerse  en los estudiantes. En este 
sentido, Álvarez (2010, p. 35) afirma que: “El planteamiento de un currículo por 
competencias supone un cambio de foco: se pasa de la lógica del “saber” a la lógica 
del “saber hacer”. Los ejercicios repetitivos descontextualizados, las definiciones y las 
clasificaciones pasan a carecer de sentido si no conducen aplicaciones prácticas del 
saber que movilizan.  
 
Surgió, entonces, la evaluación por competencias como proceso lógico y coherente 
con una formación de esta naturaleza. Se plantea la necesidad de transcender de la 
práctica evaluativa centrada en la retención memorística y se propugna por criterios de 
evaluación dirigidos a valorar las actuaciones de los estudiantes, el uso que hagan de 
los saberes y el grado de pertinencia de sus desempeños, en conductas observables 
aplicadas, en lo posible, en proyectos reales y verdaderamente útiles. 
 
Para las instituciones y para las áreas, esto significa un viraje profundo en la 
manera de entender los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Inicialmente, se 
produjo una ruptura, pues no es posible pretender una evaluación por competencias, si 
el proceso formativo no es correspondiente. El Ministerio de Educación Nacional 
asumió este enfoque para la educación básica y exigió a las instituciones educativas y 
específicamente a los docentes la evaluación por competencias,  a partir del año 2000, 
cuando el examen estatal de acceso a la universidad ICFES (Ahora SABER 11º) 
adoptó este enfoque, y eligió como las competencias básicas: las interpretativas, las 
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argumentativas y las propositivas. (Villada, 2007). En consecuencia, el Ministerio de 
Educación definió los lineamientos para educar y evaluar en competencias y los 
entregó  a los establecimientos educativos y a los docentes, en general,  de tal manera 
que los PEI y específicamente las planeaciones de cada área y de las asignaturas, 
deben explicitar las competencias que pretenden desarrollar y las formas de lograrlo.  
 
Esta exigencia de  cambio de paradigma en el sistema de evaluación por 
contenidos para convertirlo en evaluación por competencias provocó una ruptura entre 
las prácticas cotidianas de los maestros y lo que se ordenaba y esperaba por parte del 
Ministerio de Educación. En muchos casos,  se produjo un simple cambio de 
vocabulario para adecuarse a las exigencias, pero éste no se tradujo en cambio de 
prácticas y menos de enfoque o metodología. 
 
En efecto, la evaluación y formación por competencias implica transformaciones no 
sólo en el quehacer docente sino, más importante, en sus concepciones generales 
sobre educación. Se trata de dejar de percibir los saberes escolares como objetos 
finales del conocimiento para concebir a éste último como una herramienta para 
desenvolverse exitosamente en la naturaleza, la sociedad y el mundo laboral. Implica 
que las clases no pueden limitarse  a transmitir información sino que debe procurarse 
que el alumno sea capaz de actuar con ella, de saber qué debe hacer, cómo y en qué 
momento hacerlo. Esta transformación debería empezar por la verdadera comprensión 
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de lo que son las competencias y de lo que implica enseñar y evaluar desde este 
enfoque. 
 
Si bien, por estas razones, el concepto de competencia es ampliamente utilizado 
por los maestros, se hace necesario hacer algunas precisiones al respecto. Autores 
como Hymes (1989), Bronckart, (2007), Álvarez (2010) y el mismo Ministerio De 
Educación Nacional (MEN, 1998) han explicado el sentido y el alcance pedagógico del 
término.  
 
Para estos autores,   las competencias en lenguaje se perfilan como 
imprescindibles y como  ejes de todo el proceso pedagógico. La lengua como 
herramienta, como instrumento de la comunicación, de la reflexión y de la cognición 
humana, posibilita las interacciones comunicativas necesarias para que la escuela 
cumpla su función, para formar a los estudiantes en los marcos culturales construidos y 
deseados.  Desde esta perspectiva, el aprendizaje sólo es posible gracias al lenguaje y 
a su relación con el pensamiento. En este sentido,  Álvarez (2010, p. 36) afirma: 
“Desde el principio de la escolaridad, el lenguaje está en el centro de los aprendizajes, 
en sus diferentes funciones y usos, ya que vehicula la apropiación de los 
conocimientos”. Estos conocimientos, desde luego, no son despreciados actualmente, 
sólo que no se consideran el centro del aprendizaje. Éstos son importantes en la 
medida en que sirvan para aplicarlos en procedimientos adecuados para resolver 
problemas contextualizados y significativos para el estudiante. Es decir, la competencia 
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no se queda en los conocimientos sino que trasciende a los procedimientos, tal como lo 
plantea  el mismo Álvarez et al. (p. 36) “los diferentes componentes de la competencia: 
conocimientos, procedimientos y actitudes”. Se priorizan los procesos que se sirven de 
los conocimientos efectivos, pero enmarcados en el aspecto cultural, el aspecto 
relacional, como el espacio de interacción en el cual se producen, se utilizan y se 
reproducen los conocimientos y la ciencia.    
 
En el lenguaje particularmente, el concepto de competencias no siempre fue 
entendido de la misma forma. “La expresión Competencia Lingüística fue introducida 
por Chomsky en un artículo (1955)”. (Bronckart, 2007, p. 151). Este autor hablaba de 
una condición innata, de una predisposición natural hacia el lenguaje que hacía factible 
el aprendizaje de cualquier lengua. Aparece, entonces, la competencia entendida como 
una disposición, como una capacidad innata. Esta consideración derivó posteriormente 
hacia concebirla como un conocimiento compartido, como una estandarización del uso 
lingüístico. Según los Lineamientos Curriculares del M.E.N. (1998), “…la competencia 
lingüística, en la Gramática Generativa de Chomsky (1957-1965) está referida a un 
hablante-oyente ideal, a una comunidad lingüística homogénea; y al conocimiento 
tácito de la estructura de la lengua.” (p.46). Esta consideración de innatismo se 
transformó, en la escuela, en  preocupación por estudiar el código lingüístico, la 
gramática y la serie de normas y definiciones que rigen la lengua, desde el supuesto de 
que esto redundaría en un desarrollo de la competencia lingüística en general, asunto 
que actualmente es cuestionado. 
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Por el contario, Hymes (1979, citado en M.E.N., 1998, p. 46) plantea el concepto de 
Competencia Comunicativa, la cual se da en actos específicos de comunicación. 
Considera que una simple competencia sintáctica sería incapaz de lograr un dominio 
del funcionamiento del lenguaje (Bronckart, 2007, p. 152). El concepto de Competencia 
Comunicativa,  relaciona el contexto, las actitudes, los valores y las motivaciones que 
suscitan el acto de comunicación. Desde esta perspectiva, “la competencia no es de 
origen biológico, es una capacidad adaptativa y contextualizada, cuyo desarrollo 
necesita del aprendizaje formal o informal” (Bronckart et al. p. 153). 
 
Retomando a Hymes, el  M.E.N. (1998, p. 50) define las competencias como: Las 
capacidades con que un sujeto cuenta para”. Esto implica que no es algo que se le dé 
elaborado, sino un desarrollo que se facilita, se favorece y se realiza en el sujeto.  En 
este marco, plantea una gran competencia significativa conformada por varias 
competencias: Gramatical, textual, semántica, pragmática, enciclopédica, literaria y 
poética, las cuales deben desarrollarse sistemáticamente desde las diferentes clases 
que recibe el estudiante. 
 
En las últimas décadas, la competencia comunicativa cobra importancia en las 
ciencias del lenguaje,  a partir del enfoque comunicativo en la enseñanza de la lengua, 
el cual se preocupa por el “… análisis de las formas discursivas que encarnan los usos 
comunicativos, la consideración de las variables culturales que condicionan y 
determinan el significado social de esos usos y el conocimiento de los procesos 
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cognitivos implicados en la comprensión y producción de los mensajes.” (Lomas y 
Osoro, 1993, p. 10)  
 
Este enfoque considera que la función de la escuela es  preparar a los estudiantes 
para funcionar eficientemente en entornos socioculturales. Las dimensiones 
socioculturales de los usos lingüísticos permiten la consideración de la escuela como 
“ámbito social” y del aula como “escenario comunicativo” (Tusón 1993, p. 53) El 
enfoque se basa en la competencia comunicativa de los individuos, entendida como: 
“Ese conjunto de saberes necesarios para actuar comunicativamente de forma 
apropiada en diferentes situaciones” (Tuson, p. 57). Evidentemente, no se refiere la 
autora a un dominio enciclopédico o teórico sobre la lengua sino a un saber hacer, a un 
saber actuar que se concreta en situaciones sociales comunicativas específicas, con 
circunstancias y actores determinados y únicos. El sentido de los actos de 
comunicación se liga, entre otros, al dominio de esta competencia y de los saberes que 
la conforman, los cuales, según Tuson, son: “Verbales y no verbales, cognitivos y 
socioculturales…”  
 
Actualmente, se entiende que las competencias en lectura y escritura se configuran 
como desarrollos necesarios para poder participar en actos de comunicación y para 
acceder a los saberes de las diversas asignaturas y a los de la misma lengua 
Castellana. De hecho, “En cada materia, se habla, se lee y se escribe para aprender” 
(Álvarez, 2010, p. 41).  Es claro que escribir ayuda al desarrollo del pensamiento y 
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permite relacionarse con el conocimiento, procesarlo, apropiárselo y recrearlo. Como lo 
plantea Álvarez: “La competencia en comunicación lingüística se refiere, por tanto, a la 
utilización del lenguaje como instrumento de comunicación oral y escrita, de 
representación, interpretación y comprensión de la realidad, de construcción y 
comunicación del conocimiento y de organización y autorregulación del pensamiento, 
las emociones y la conducta”. Este desarrollo de  competencias comunicativas requiere 
procedimientos y estrategias pedagógicas basadas en actos auténticos de 
comunicación, en los cuales se reconozcan y valoren los aspectos situacionales y los 
aportes de cada uno de los participantes. Se trata, entonces, de un desarrollo funcional 
que posibilite que los estudiantes adecúen las estructuras lingüísticas a sus 
necesidades y requerimientos. En este sentido, los saberes teóricos, enciclopédicos, 
son sólo componentes necesarios de un accionar del conocimiento en situaciones 
sociales auténticas y pertinentes. Es evidente que el desarrollo de una competencia 
comunicativa concebida así  no puede limitarse a la acción exclusiva del área de 
Lengua Castellana. Este desarrollo sólo es posible si se enfrenta desde todos los 
componentes del currículo y se le reconoce como un propósito ineludible y prioritario 
del sistema educativo. 
 
Para el Ministerio de educación Nacional de Colombia, la pedagogía del lenguaje 
derivó hacia lo que preconiza como “El trabajo sobre las cuatro habilidades fortalecido 
en función de la construcción del sentido de los actos de comunicación”.  M.E.N. (1998, 
p. 47). Se asegura también que las competencias deben desarrollarse desde las 
prácticas pertinentes y controladas. Aparecen, entonces, posturas como la del 
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Currículo por proyectos o la de los Proyectos de Aula, como desarrollos posibles que 
prioricen el Saber Hacer sobre el Saber. 
 
Para concluir, puede afirmarse que el concepto de competencias es 
verdaderamente complejo, pues involucra repensar el para qué y el cómo de la 
educación. Debido a las dificultades naturales para cambiar de paradigmas en el 
sistema educativo y en las concepciones de los docentes, es posible que se utilice el 
concepto, que se adapte el vocabulario al esquema de competencias, pero que se 
continúe enseñando y evaluando por contenidos y objetivos. El desarrollo de la 
competencia comunicativa implica de suyo su abordaje intencionado, sistemático y 
consciente desde todas las áreas de formación, especialmente en sus prácticas 
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2. Marco metodológico 
 
 
Se realizó una investigación cualitativa de carácter interpretativo sobre las 
concepciones de competencias en lectura y escritura de los docentes de áreas 
diferentes a lenguaje. Dichas concepciones se abordaron desde sus discursos y sus 
prácticas de aula. 
 
3.1 Unidad de análisis 
 
Se tomó como  unidad de análisis las concepciones de competencias en lectura y 
escritura de los docentes del colegio Agustín Nieto Caballero, de áreas académicas 
diferentes a la Lengua Castellana. 
 
Se entienden las concepciones como el conjunto de teorías y creencias que los 
docentes tienen  acerca de lo que son las competencias en lectura y escritura, 
construidas sobre la base su formación continuada, su experiencia personal, su manera 
de concebir la enseñanza y el aprendizaje de la lengua. Es decir,  son una síntesis de 
conocimientos culturales y de experiencias personales. Estas concepciones determinan 
las explicaciones  acerca de la importancia que le conceden a la lectura y a la escritura 
en sus clases, la manera de desarrollarlas y su papel en los procesos de cognición.  
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Para su abordaje, se construyeron cuatro categorías  que, a su vez, fueron la base 
para la elaboración y validación de los instrumentos (véase la tabla 1) 
 
Tabla 1 Categorías de análisis 
Unidad de análisis: concepciones  de competencias en lectura y escritura, de docentes 
del colegio Agustín Nieto Caballero, de áreas académicas diferentes a la Lengua 
Castellana. 
Categorías Descripción Instrumentos 
Conceptualización y 
sentido 
Teorías y creencias que el 
docente tiene acerca de la 
importancia de la lectura y la 
escritura,  
Cómo entiende las 
competencias en lectura y 
escritura y qué sentido le 
atribuye. 
Cómo cree que se pueden o 
no desarrollar las 
competencias desde la 




Metodología y Criterios 
de evaluación 
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Tabla 1 categorías de análisis (continuación) 
Prácticas 
 
Son aquellas explicaciones y 
creencias que tienen los 
docentes  acerca de cómo 
se deben trabajar las 
competencias en lectura y 
escritura, tanto en la 
institución como en sus 
respectivas clases.  
Cúales propuestas 
metodológicas tienen o 
emplean   
Cuál es  la contribución que, 
según ellos, aportan para el 








Obstáculos Qué les impide, desde su 
asignatura o desde el 
entorno institucional y social, 
aportar  al desarrollo de 
estas competencias. 
Entrevista.  
Actores Quiénes, dentro de la 
comunidad educativa,  son 
los responsables del 
desarrollo de estas 
competencias en los 
estudiantes. 
Entrevista 
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3.2. Unidad de trabajo  
 
La unidad de trabajo está constituida por seis  docentes de la Institución Educativa, 
Básica Secundaria, Jornada de la Tarde, que orientan áreas distintas de la Lengua 
Castellana e idiomas extranjeros, discriminados así: 
 
Tabla 2 Descripción Unidad de trabajo. 
SUJETOS GÉNERO ÁREA TÍTULO EXPERIENCIA EN 
AÑOS 
1 Masculino Matemáticas Licenciado 16 
2 Femenino Matemáticas 
Álgebra 
Licenciada 17 
3 Femenino Sociales Licenciada 20 
4 Masculino Religión y Ética Licenciado 11 
5 Masculino Ciencias Naturales Licenciado 23 
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Se seleccionan por orientar asignaturas que involucran necesariamente actividades 
de escritura y lectura. Ninguna de ellas pertenece a un área de tipo físico o 
eminentemente práctico. El supuesto que guía esta selección es que la circulación de 
información es imprescindible en las asignaturas seleccionadas. Los docentes se  
consideran como informantes válidos, pues todos ellos son profesionales de la 
educación, con experiencia en el trabajo pedagógico y realizan sus planeaciones desde 
el enfoque de competencias. 
 
3.3.  Instrumentos de recolección de información 
 
Las concepciones son abordadas desde los discursos y las actuaciones del 
maestro, por ello los instrumentos responden a estos dos abordajes: 
 
3.3.1. Para los discursos:  
 
 Entrevista semiestructurada. Su objetivo fue dar cuenta de las explicaciones, 
posicionamientos teóricos y creencias que los docentes de áreas diferentes a 
lenguaje tienen respecto a lo que son las competencias en lectura y escritura, 
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Tabla 3 Relación categorías- ítems de la entrevista semi-estructurada. 
CATEGORÍA ÍTEMS 
Conceptualización  Preguntas: 1,2 ,3 y 
4 
 
Prácticas  Preguntas: 5,6 y 7. 
 
Obstáculos.  Pregunta  8 
Actores.  Pregunta 9 
 
 Planeaciones: Su objetivo fue identificar la importancia que los docentes les 
conceden a las competencias en lectura y en escritura en los diferentes 
componentes de la planeación de sus asignaturas.  (ver anexo D) 
 
Tabla 4 Relación categorías- componentes de la planeación. 
CATEGORÍAS COMPONENTES. 
Prácticas - Objetivos. 
- Contenidos.  
- Metodología.  
- Recursos. 
-  Evaluación. 
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3.3.2 Para las prácticas: 
 
 Observaciones de clase: En este contexto, lo que se pretende con las 
observaciones es dar cuenta de cómo se trabaja el lenguaje escrito. Se 
observaron clases completas de 55 minutos y se registraron sólo las actividades 
en las cuales estaban involucradas la lectura y la escritura. La observación se 
dirigió a reconocer la naturaleza de estas actividades, el papel del profesor y el 
del alumno, los propósitos con los cuales se realizaban y las competencias que 
éstas exigían. (ver anexo F). 
 
Tabla 5 Relación categorías- componentes de la observación. 
CATEGORÍAS COMPONENTES. 
Prácticas - Descripción de la 
actividad. 
- Acciones del 
docente. 











 Evocación del recuerdo: Su objetivo fue permitirles a los docentes expresarse 
libremente sobre la finalidad de las actividades,  propuestas a sus alumnos, que 
involucraron competencias en lectura y escritura. Se realizó inmediatamente 
después de finalizar la observación y pretendía coadyuvar en la identificación de 
concepciones sobre la importancia y el papel de estas competencias en los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje. (ver anexo G) 
 
Estos instrumentos fueron validados a través de dos procedimientos: prueba de 
expertos y pilotaje. 
Los expertos fueron: Stella Henao. Magíster en Pedagogía y Desarrollo humano. 
C.I.N.D.E. 
Mónica Ávila. Magíster en Psicología De La Educación. Universidad Autónoma      
De Barcelona.  
Roberto Canales. Doctor En educación. Universidad Autónoma de Barcelona. 
 
El pilotaje se realizó a tres docentes de la misma institución, Agustín Nieto 
Caballero, los cuales no participarían en la investigación posterior: Docente de 
Ciencias Sociales. Docente de Ciencias Naturales. Docente de Sistemas y 
Tecnología. 
 




La investigación tuvo tres momentos: descriptivo, analítico e interpretativo. 
 
Tabla 6 Momentos metodológicos 
Momento Descripción  Instrumentos 
1. Descriptivo Se recoge y organiza la 
información de manera 






Evocación del recuerdo. 
2. Analítico Para la información obtenida 
de cada instrumento se 
infieren unas concepciones 
que tienen que ver con los 
discursos y con las 
actuaciones.  
Contrastación teórica 
3. Interpretativo Se contrastan las 
concepciones halladas en los 
discursos y en las prácticas, 
para establecer las 
concepciones de 
competencias en lectura y 
escritura. 
Contrastación teórica 
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4. Análisis de la información 
 
Para el análisis, se procederá básicamente en dos momentos, uno de carácter 
descriptivo, donde se agrupan y sintetizan los hallazgos de cada uno los instrumentos 
(ver anexos), y otro de carácter analítico, donde se confrontan  las descripciones con el 
referente teórico. Estos momentos nos permiten caracterizar las concepciones de los 
maestros, desde el sentido que ellos mismos le dan a las competencias de lectura y 
escritura.  
 
Para este análisis, se procede con  una lógica inductiva, es decir, se parte de las  
categorías previamente construidas que, para los discursos son: Conceptualización y 
sentido, Prácticas, Obstáculos y Actores; y para las actuaciones son las  prácticas. 
Éstas tienen a su vez, como criterios: Actividades que involucran lectura y escritura, 
Intervenciones del docente, Propósitos de las actividades y Competencias que 
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4.1 Los Discursos 
 
Entendidos como todas aquellas explicaciones que el docente expresa a cerca de 
lo que es el lenguaje y las competencias en lectura y escritura y  la importancia que le 
concede al desarrollo de dichas competencias dentro de los cursos que orienta y en el 
desempeño escolar de los estudiantes. Los discursos también comprenden la manera 
como éste contempla, valora y prioriza el desarrollo de estas competencias en los 
documentos pedagógicos reglamentarios que elabora. 
 
Éstos son abordados en las entrevistas y en las planeaciones. Se presenta, en 
primer lugar, la entrevista desde las categorías que orientaron su construcción:  
 
Las entrevistas (Ver Anexo C) 
 
Conceptualización y sentido: 
Con las preguntas que corresponden a esta categoría, se pretende indagar acerca  
de la importancia que el docente le concede al lenguaje escrito, cómo entiende las 
competencias en lectura y escritura y el desarrollo de las competencias en lengua 
escrita en su asignatura y qué sentido le atribuye al desarrollo de estas competencias, 
sentido que también es abordado desde preguntas por el cómo lo hace y de qué 
manera se podría evidenciar en sus clases.  
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Todos los profesores entrevistados consideran que el lenguaje cumple un papel 
primordial en sus asignaturas, aunque se les dificulta precisar cuál es. De manera más 
concreta, las explicaciones pueden agruparse en dos: una que explica el lenguaje 
como un vehículo de comunicación y otra que lo explica como vehículo de codificación 
o transcripción, que posibilita la transmisión de conocimientos o contenidos propios de 
las asignaturas y áreas.  
 
Respecto a la primera explicación, expresan que el lenguaje permite la 
comunicación fluida entre el docente, el contenido y el alumno. “El papel del lenguaje 
en mi asignatura es que haya claridad en la materia.” (pr. Naturales). Además, que  su  
función es servir como sistema de comunicación,  “de forma que el aprendizaje sea 
comprensible (pr. Naturales). Resaltan la importancia que tiene el lenguaje como 
designación nominal de los hechos y objetos disciplinarios. “Considero que se vuelve 
como un vehículo, eh, para volver un lenguaje disciplinario, específico, científico, 
volverlo un lenguaje enseñable.  A través del lenguaje es que el estudiante y el maestro 
se comunican, entonces, me parece que es muy importante.” (pr. Sociales). “El papel 
del lenguaje en la, en la, mi asignatura es que haya claridad,   claridad en la materia 
que estoy dando y que el tema a tratar con los estudiantes y sea asequible de tal forma 
de que el aprendizaje sea comprensible, y sea comprensible y  fácil para el estudiante” 
(pr. Naturales). 
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Sin embargo, para los docentes en cuestión, parece tratarse de una muy particular 
visión de la comunicación, pues se refieren a un fluir  unidireccional de la información, 
del profesor al estudiante, para interactuar o para explicar los contenidos propios de las 
asignaturas. En este sentido, se  valora la precisión y efectividad del código que 
permite transmitir los contenidos propios de cada asignatura. Esta visión comunicativa 
unidireccional impide que al lenguaje se le reconozca  un carácter activo y 
determinante en los proceso cognitivos  y en el desarrollo de las estructuras mentales 
superiores, limitándose a su función de referirse a la realidad. En este sentido, es 
importante el lenguaje para  que el maestro se exprese y el alumno escuche, pues 
como lo plantea Tuson (1993), no se le concede importancia como herramienta que 
posibilita actos de comunicación en el aula como escenario comunicativo. La  
competencia comunicativa, aparentemente presente, se desvirtúa, pues los actos 
planteados y referidos no son verdaderos encuentros entre lo individual y lo social, 
entre el lector con sus presaberes, o como diría Dubois (1987), el texto con sus 
potencialidades, y el contexto cultural específico. 
 
Respecto a la segunda explicación, le adjudican un papel como vehículo de 
codificación o de transcripción, el cual es necesario para desarrollar otras operaciones 
intelectivas: “los alumnos deben saber leer para poder hacer análisis” (pr. Sociales). 
“Es el más importante, porque cuando pongo a los alumnos a hacer una lectura, 
entonces va la parte reflexiva, va la parte en la cual el alumno tiene que indicarme  qué 
comprendió de la lectura. Va practicando también la ortografía y va aprendiendo el 
alumno a, eh… en su aprendizaje a descifrar qué tiene cada lectura o cada párrafo o 
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cada libro si se pone a leer.” (pr. Religión y Ética),  “Muy importante, porque si no saben 
leer bien, no lo van a interpretar bien  y no van a poder resolverlo de ninguna manera.  
Todo problema que hay en matemáticas, si no lo sabe ni siquiera hablar, no lo lee” (pr. 
Álgebra). Para los maestros, “saber leer” es, necesariamente, un proceso de 
decodificación eficiente que permita extraer el sentido correcto del texto. Estos 
argumentos evidencian un una concepción de  la lectura como conjunto de habilidades, 
como lo explica Dubois (1987), en el cual, el sentido se encuentra en las palabras y 
oraciones que conforman el texto y el papel del alumno es encontrarlo. El lector es 
ajeno al texto, el cual puede, por sí mismo, contener el sentido pleno y, por ende, los 
contenidos curriculares. Aquí, el lenguaje es precisamente eso, una manera de 
expresar contenidos. Es a lo que Bronckart (2007) denomina La Función 
Representacionalista, la cual es la que permite “expresar la verdad del mundo”. Esta 
verdad del mundo se limita, en este caso, a un cuerpo de saberes, de contenidos 
teóricos que el alumno debe retener. 
  
Desde esta perspectiva, para algunos docentes, lo que hace el lenguaje es  permitir 
la transmisión de conocimientos propios del área. “Si el estudiante no sabe leer, va a 
tener muchas deficiencias en la parte de aprendizaje y de conocimientos”. (pr. 
Sociales). “El papel del lenguaje, en mi asignatura, es que haya claridad,   claridad en 
la materia que estoy dando y que el tema a tratar con los estudiantes  sea asequible.” 
(pr. C. Naturales). “El chico debe interpretar un problema, para poder llegar a la 
solución de éste” (pr. Álgebra). De tal manera que, en algunos casos, parece, 
confundirse la transmisión con la comprensión, la cual sigue considerándose como 
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residente en el texto y no en la interacción que se produce durante el acto de leer: “Es 
el más importante porque… el alumno tiene que indicarme qué comprendió de la 
lectura” (pr. Religión y Ética).  La concepción de comprensión es asimilada con la 
transmisión de información. Al parecer, si la teoría puede ser repetida o reproducida por 
el estudiante, se considera como comprendida.  “… en su aprendizaje, a descifrar qué 
tiene cada lectura o cada párrafo o cada libro si se pone a leer”. (pr. Religión y Ética). 
Es la visión Conductista que presenta Tolchinsky (2004) sobre el proceso de 
alfabetización. La lectura es decodificación y la escritura es codificación, transcripción 
del habla; la comunicación, la co-construcción a través del lenguaje no se evidencia, de 
ahí el énfasis en la transmisión. 
 
Tenemos, entonces, que los docentes consideran que el lenguaje es importante en 
el aprendizaje, en primer lugar, como un posibilitador de la comunicación, es decir, del 
entendimiento. Sin embargo, esta comunicación referida aquí se entiende más como un 
proceso unidireccional de fluir de contenidos. También, valoran su carácter de vehículo 
de codificación o de transcripción. Para la mayoría, es una manera de transmitir 
contenidos; en este sentido, se identifican con la concepción Comunicativa y 
Representacionalista explicada por Bronckart, (2007), la cual preconiza que las 
estructuras lingüísticas  reflejan las estructuras del mundo, pues  las representan o las 
codifican. Asevera el autor que esta concepción consideraba que el lenguaje servía 
para expresar las verdades del mundo y para asegurar que los seres humanos se 
comprendieran entre sí. Es notorio que, al responder sobre Lenguaje, se refieren a la 
realización oral y a procesos de lectura. La escritura no es mencionada como recurso 
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de aprendizaje. La escritura no es, aquí, una manera de construir significados ni de 
encontrar formas de pensamiento (Pozo et al. 2006). Esto refuerza la concepción del 
lenguaje como vehículo para que el docente, o el texto,  transmita conocimientos a los 
estudiantes. 
 
Ahora bien, no se puede negar que los docentes reconocen  el lenguaje  como 
vehículo imprescindible de la información, de la transmisión, pero no como agente 
mediador de la interacción humana, como espacio en el cual se genera el 
conocimiento.  Se refieren a un lenguaje externo y técnico. Es difícil, para los docentes, 
dimensionar la importancia del lenguaje y, sobre todo, el hecho de que, en palabras de 
Bronckart (2007), “las estructuras de la lengua dependen de las estructuras del mundo” 
(p. 134). Para ellos, la lengua existe de manera natural en el medio escolar. Se 
considera, por tanto,  lógico que esté como recurso y no se reflexiona demasiado sobre 
la manera como ésta facilita u obstaculiza el aprendizaje. 
 
Pero más allá de la concepción de lenguaje en sí misma, se evidencia una 
concepción de la enseñanza como Transmisión de conocimientos (Gow y Kember, 
1993), lo cual deriva en un abordaje del aprendizaje de los estudiantes preocupado por 
reproducir el conocimiento (Pozo et al., 2006). De tal manera que pueden ser estas 
concepciones las que generan las concepciones sobre el papel del lenguaje y, más 
específicamente, de la lengua escrita. 
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Frente al conocimiento sobre competencias en lectura y escritura, la primera 
regularidad  es que la mayoría de los docentes declara que sabe muy poco a cerca de 
estas competencias.  Responden de manera vaga sobre el concepto, la importancia y 
los  procesos metodológicos apropiados para su desarrollo, por ejemplo: “Son una 
herramienta para que el alumno aprenda a defenderse…” (pr. Religión y Ética),  
aunque no aclara en qué consiste esa defensa. “Sé muy poco sobre ese tema”, (pr. 
Naturales).  El docente le adjudica un carácter teórico, pues la expresión utilizada, “ese 
tema”, nos  remite a un contenido  que parece considerado como externo al área, como 
perteneciente a otra asignatura. “No tengo, pues, no he hecho, como profundización en 
esa parte”.  (pr. Sociales). La profesora  considera  “esa parte” de las competencias 
como algo teórico en lo que se puede profundizar. 
 
Si bien no se precisa el conocimiento sobre ellas,  sí se valoran como vehículo de 
aprendizaje imprescindible. “Sé que son importantes para el manejo de cualquier área, 
en bachillerato y primaria…” (pr. Álgebra). Luego sostiene: “Es la base…en el 
aprendizaje de las matemáticas, de español…”. 
 
Ahora bien, quienes van más allá para tratar de ejemplificar lo que son las 
competencias, las asumen nuevamente como un problema de codificación: “Ok, que 
sea competente y bueno para escribir y para leer. Por ejemplo, yo me doy cuenta que 
un muchacho que dice que se llama Jonathan. En el examen,  yo les digo: pongan 
nombre, dos puntos, su nombre. Pone ahí nome, Jonatan, ni siquiera la “n”, entonces 
no son competentes ni para hablarlo ni para escribirlo.” Esta declaración del docente de 
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matemáticas muestra una preocupación por el aspecto formal de la lengua; una 
asociación entre ortografía y competencia, una concepción de que escribir 
correctamente es unir acertadamente las letras para formar palabras bien escritas.  
Escribir, aquí, es transcribir el habla. La codificación incorrecta es, al parecer, una 
muestra de la gravedad de las deficiencias de los estudiantes en las  competencias en 
lectura y escritura. 
 
En general, los docentes declaran no poseer conocimientos claros sobre las 
competencias en lectura y escritura.  Se refieren a éstas más como actividades 
técnicas que como  a esquemas de uso situacional de saberes específicos. Las 
consideran un cuerpo teórico ajeno a sus áreas y aunque las perciben como 
imprescindibles para la gestión del conocimiento y el aprendizaje en sus asignaturas, 
es una importancia general que no logra ser precisada conceptual ni 
metodológicamente. Como consecuencia, los profesores parecen no saber cómo 
proceder pedagógicamente para mejorar los desempeños de los estudiantes en estas 
competencias. Los que las designan como herramientas importantes  se refieren más 
al uso formal y mecánico que permite la transmisión de información que a procesos 
comunicativos  que favorecen el desarrollo del pensamiento y que permiten el ejercicio 
de operaciones intelectivas como génesis del aprendizaje y el conocimiento. No se 
reconoce la competencia comunicativa como subyacente en la lectura y  en la escritura. 
Como lo plantean Lomas y Osorio (1993), no se dimensiona esta competencia como 
necesaria en los encuentros entre lo individual y lo social, en las clases entendidas 
como interacciones.  




En cuanto a la incidencia de las competencias en lectura y escritura en el 
desempeño escolar de los estudiantes, se evidencia una concepción de lectura como 
proceso de transmisión de información, de contenidos. Según esta concepción, el 
desempeño escolar deseable es el de acumulación de información, entendida como 
conocimiento logrado: “Si no es competente para escribir, para leer, no va poder 
desempeñarse bien en matemáticas”. (pr. Matemáticas). “La interpretación de textos es 
muy importante para que aprendan elementos específicos de una asignatura”. (pr. 
Sociales). “…tiene que aprender siquiera a leerse unos cuatro o cinco libros, porque allí 
está adquiriendo mucha cultura…” (pr. Religión y Ética). “…es muy difícil poder fijar, 
pienso, algún  conocimiento en ellos y que entiendan algo.” (p. Ciencias Económicas y 
políticas). Sí, eso muy importante, incide de manera trascendental porque estoy viendo 
que la mayoría de los estudiantes que ya están en octavo, tienen una ortografía muy 
mal, tienen muy mala ortografía. Entonces, es muy importante que al estudiante, se le, 
se le, haga mucho énfasis en la… digamos en la escritura, en el vocabulario, en la 
forma de expresarse. Es muy importante eso, porque llegan hasta noveno con una 
ortografía pésima (pr. Naturales). Se reconoce aquí un Modelo Ascendente de la 
lectura como procesamiento de la información (Martínez et al., 2004). La comunicación 
es unidireccional. El alumno procesa los elementos gráficos de la lectura por etapas 
sucesivas y, de allí, va derivando comprensión sobre el contenido abordado. Es un 
proceso mecánico centrado en el texto. No hay referencia a los procesos inferenciales 
ni a los esquemas mentales que intervienen en el proceso de la lectura como 
activadora de procesos de pensamiento (Martínez et al., 2004). Tolchinsky (2008) 
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asegura que el hecho de procesar visualmente los materiales, los textos, no significa 
que se comprenda la información ni que se realicen los procesos de inferencia, 
considerados como imprescindibles para que se genere  aprendizaje. 
 
Sin embargo, parece que el alumno debe dominar estas competencias por sí 
mismo, de manera natural. Algunos profesores mencionaron procesos intelectivos 
como el análisis, pero, al parecer, se refieren a poder encontrar eficientemente la 
información contenida en el texto. “Si no interpretan, si no analizan, es muy difícil fijar 
algún conocimiento”. (pr. Sociales). Parece ser que fijar conocimiento es  el fin de la 
lectura.  Fijar el conocimiento nos remite a retener, a  memorizar contenidos teóricos a 
través de los textos pertinentes.  “Si no está la lectura, el alumno cómo aprende…” (pr. 
Religión y Ética). Esta posición alude directamente al hecho de que los actos 
educativos se centran principalmente en el procesamiento literal de textos particulares 
de las diferentes áreas. “Por ejemplo, en el caso de las matemáticas, es un chico que 
uno lo ve más despierto, tiene más facilidad de concentración, identifica fácilmente qué 
es lo que tiene que hacer inmediatamente y maneja una buena lectura y escritura”. (pr. 
Matemáticas). El aprendizaje ligado a la lectura nos remite sin ambages a un proceso 
de transmisión de información. Esta concepción se identifica con el modelo Mecanicista 
expuesto por Dubois (1987), según el cual la lectura está compuesta de partes 
separables -la comprensión es una de ellas-, el lector es ajeno al texto y éste es el 
depositario del sentido que aquél debe extraer.  El éxito escolar es asociado al acceso 
y retención de la información. Leer es, en este sentido, para estos docentes, la manera 
de encontrar el sentido objetivo del texto; y leer bien es extraer metódicamente el 
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sentido preciso. Se trata de lograr un Conocimiento declarativo (Tolchinsky, 2008) que 
pueda ser retenido, recordado y reproducido.  
 
Al hablar  de incidencia en el desempeño escolar, los docentes mencionan a la 
lectura casi que exclusivamente, dejando de lado a la escritura. Ahora bien, quienes 
abordan las competencias en escritura, se refieren a ellas, en primer lugar,   como 
proceso de codificación y decodificación,  “Es necesario que se le haga mucha énfasis 
en la… escritura, en el vocabulario, en la forma de expresarse”, (pr. Naturales), y en 
segundo lugar, como ortografía: “Es muy importante eso (las competencias) porque 
llegan hasta el noveno con una ortografía pésima.” (pr. Naturales), “…ni siquiera la “n”, 
entonces no son competentes ni para hablarlo ni para escribirlo. No sé cómo llegan eso 
a sexto, no sé cómo llegan de quinto a sexto aquí. La mayoría de mis alumnos no son 
competentes, pues, para escribir.” (pr. Matemáticas). El buen desempeño escolar es 
asumido como un eficiente manejo del código lingüístico. Es la concepción sobre 
escritura que Álvarez (2010) denomina Enfoque formal Normativo, el cual se basa en 
pretender desarrollar la competencia lingüística y para ello se ocupa de la gramática y 
de la ortografía, principalmente. Necesariamente, la actividad se limita a una 
reproducción mecánica de los saberes, de transcripción de la lengua.  
 
Esta concepción de competencias es también asimilada con deficiencias que  no 
suscitan, al parecer, acciones pedagógicas para superarlas; como lo expresa Finocchio 
(2007) “cuando se señala la “pobreza del vocabulario” en las producciones de los 
alumnos, en muchas ocasiones, no se lo hace pensando cómo provocar algún cambio 
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en su proceso de aprendizaje, o de qué modo enriquecer su diccionario personal, sino 
a modo de queja por un rasgo que se considera inherente a esa escritura.” (p. 56).   El 
aporte de la escritura al desempeño escolar es el de posibilitar el manejo de los 
contenidos de las áreas.   
 
La escritura es asumida como la manera lógica de dar cuenta de lo aprendido, 
como una forma de evidenciar los resultados del proceso. Si la lectura se entiende 
como una aproximación a la información, la escritura se limita a la forma de 
reproducirla, convirtiéndose en una gran preocupación el nivel formal de la lengua 
escrita. Esto es coincidente con lo que Finocchio (2007) expresa: “La escritura 
comienza a tomar el lugar del estudio (el fichaje, la toma de notas, los resúmenes) y de 
las evaluaciones (los parciales, los trabajos prácticos, las monografías, los informes, 
etc.)…cuando se escribe en la formación se lo hace para estudiar y para exhibir lo 
estudiado” (p. 32). La escritura como instrumento para el aprendizaje, como proceso 
formador de estructuras de pensamiento no es visualizada. La reflexión, la inferencia  y 
otras operaciones intelectivas, los elementos contextuales y los esquemas mentales no 
son contempladas entre los requerimientos,  posibilidades y bondades de la escritura 
frente al desempeño escolar.  
 
Podría decirse, entonces, que, para el conjunto de los docentes, las competencias 
en lectura y en escritura tienen una incidencia, en el desempeño escolar de los 
estudiantes, limitada al manejo de textos como proceso de codificación y 
decodificación, a la transmisión de información, lo cual, supuestamente, permite 
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alcanzar la comprensión. Este enfoque transmisionista, Formal Normativo (Álvarez, 
2010), hace que se mencione frecuentemente a la lectura como manera de procesar 
contenidos; a la lectura se le reconoce y valora su capacidad para transmitir 
información. Se trata evidentemente de un modelo mecanicista de la lectura que separa 
la comprensión, del lector (Dubois, 1987).  No obstante, no ocurre lo mismo con la 
escritura. Ésta no es mencionada como un proceso importante. Esto puede deberse a 
que se asocian las competencias en lectura y escritura casi exclusivamente con la 
comprensión lectora. Se desconoce la necesidad de “enseñar a escribir ciencias si se 
quiere generar conocimiento científico” (Álvarez, p. 152). Tampoco se valoran la 
escritura y la lectura como actos de comunicación en los cuales intervienen otros 
elementos diferentes al texto y la información, como el contexto, los saberes y la 
metacognición sobre estos procesos. El valor de la lectura y de la escritura se asimila, 
aquí, a Decir el conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 1992, citados en Álvarez, 2010) 
en tanto se reproduce como objeto externo e inmutable. 
 
Respecto a la Importancia que se le atribuye a las competencias en lectura y 
escritura en las asignaturas, hay varias explicaciones, una que enfatiza en el carácter 
transmisionista y otra que subraya el aspecto formal de las realizaciones. 
 
Para la primera,  leer y escribir son procesos importantes en la asignatura porque 
permiten el acceso a la información o contenido teórico. “Yo siempre le digo al alumno, 
primero lea y entienda el problema…” (pr. Matemáticas).   La interpretación aparece 
como deseable en el sentido de que permite la adquisición o el acceso a la información: 
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“La competencia en lectura… es importante porque ellos deben interpretar para poder 
entender bien”. (pr. Ciencias Económicas y Políticas). Lo interesante aquí es poder 
indagar sobre la manera como se asumen conceptos, siempre deseables, como 
interpretar y entender. Según la docente de Matemáticas, leer y entender son procesos 
separados; primero se lee y luego, si es posible, se entiende. La acción de leer sin 
entender es mecánica, física; se refiere a reconocer las letras y las palabras hasta 
formar oraciones. Entender es, en este orden de ideas,  un proceso mental, separado 
del anterior, en el cual se halla el sentido del discurso ya leído; es la Lectura como 
Conjunto de habilidades, propuesta por Dubois (1987). La segunda docente citada 
relaciona la lectura con interpretar para poder entender. Lógicamente, interpretar debe 
ser sinónimo de leer y de entender, sin embargo, hallamos que la lectura permite 
interpretar para entender. Es decir, interpretar no es entender; son procesos diferentes, 
según esta docente. Al leer, se interpreta y luego se entiende; en diferentes momentos. 
Parece configurarse el Modelo ascendente de procesar la información (Martínez et al., 
2004) que considera a la lectura como un proceso de etapas sucesivas y concretas 
sobre el texto. Lo que se resalta acá es el carácter transmisionista de la lectura que 
permite, si es el caso, interpretar y  llegar hasta entender la información abordada.  
  
Aunque se refieren a procesos como la argumentación,  relacionan los términos 
más con información que con procesos de expresión o acción personal sobre el 
conocimiento. “La competencia de escritura es argumentar por qué sucede algo 
específico en algún momento en historia…” (pr. Ciencias sociales).   Se refiere a 
explicar las causas establecidas de un fenómeno histórico y no a producir nuevas 
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explicaciones o a confrontar las conocidas. Al parecer, no se trata de expresar o 
defender ideas propias sino de exponer las ideas adquiridas a través de la lectura.  
 
Para la segunda explicación, estas afirmaciones del docente de Naturales permiten 
saber que se subraya el aspecto formal como un importante aporte para la asignatura: 
“Le doy mucha importancia… a la competencia de lectura y escritura porque el 
estudiante, desde el grado inferior, tiene que aprender a escribir bien, a pronunciar bien 
y a leer bien”, “si el estudiante me lee, escribe bien, yo le califico sobresaliente”.  
Menciona la pronunciación y la correcta escritura. También, aluden a procesos de 
codificación, graficación y entonación. “Los pongo a leer… me sacan la reflexión, las 
palabras que no conocen, eh, el diccionario, errores que encuentre se los hago repetir 
no una sino diez veces.” (pr. Religión y Ética). “En la asignatura, por ejemplo, se corrige 
ortografía; eso se mira mucho”  (pr. Álgebra). Estos aportes no parecen ir dirigidos a 
mejorar los procesos de lectura ni de escritura. Son correcciones formales de las 
realizaciones, pero no se convierten en verdaderas posibilidades de aprender cómo 
funcionan la compleja estructura de los textos y los mecanismos de la escritura. Álvarez 
(2010) asegura que “a escribir se aprende escribiendo, siempre que se entienda como 
un proceso de producción de textos en los que aprendemos  a la par los instrumentos 
que intervienen en la escritura”. (p. 85). Existe una preocupación, pero no se traduce en 
intervención permanente sobre cómo leer y escribir. Es, nuevamente, un enfoque 
Formal Normativo que  se centra en la normativa del código lingüístico y que soslaya 
los aspectos de creación de sentido que debe  desarrollar la escuela a través de la 
lectura y la escritura. Es notorio que los docentes se consideran los receptores únicos y 
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naturales de las actividades de aprendizaje de los estudiantes: “me leen…me sacan la 
reflexión”. Estas competencias son concebidas como maneras de explicitar 
adquisiciones de los estudiantes frente a los profesores, como realizaciones para ser 
evaluadas.  
  
En esta primera categoría, entonces, podemos afirmar que la lectura sirve para 
transmitir la información en  la asignatura y la escritura para demostrar que esa 
información se ha obtenido, de tal manera que se evidencia una concepción teoricista y 
transmisionista, consistente con una visión sobre la enseñanza como Transmisión del 
conocimiento (Gow y Kember, 1993, citados en Pozo et al., 2006). Específicamente, la 
lectura se concibe como Conjunto de Habilidades (Dubois, 1987).  La lectura y la 
comprensión  se entienden como aspectos separados y se asocian la interpretación 
con la lectura y la argumentación con la resolución acertada de cuestiones temáticas. 
La comprensión se limita a lo literal y no se concibe como una elaboración mental del 
lector, a partir del texto y de sus conocimientos previos, mediante procesos de 
inferencia. Es decir, se desconoce el nivel de comprensión llamado Representación 
situacional (Camargo, Uribe y Caro, 2011). Por el contrario,  la importancia de las 
competencias en lectura y escritura se centra en el manejo formal de la lengua, lo cual 
se  corresponde con  el enfoque Formal Normativo de la misma (Álvarez, 2010). 
  
El papel de estas competencias en el desarrollo de pensamiento crítico o en el 
proceso para generar aprendizaje, desarrollo  y conocimiento no es valorado 
explícitamente en las asignaturas. La competencia comunicativa no está contemplada 
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en la manera como los docentes conciben la lectura y la escritura en sus asignaturas. 
Por ello, en sus discursos, no aparecen referencias al aula o a sus clases como 
escenarios comunicativos (Lomas y Osoro, 1993) en los cuales se valoren, como 
elementos imprescindibles, la ubicación contextual de los estudiantes, la cultura en la 
cual están inmersos y la reflexión sobre los mecanismos de la escritura y de la lectura.  
 
Las prácticas: lo que dicen que hacen 
En esta categoría, se pretende indagar por la manera como los docentes 
entrevistados consideran que desarrollan las competencias en lectura y escritura, tanto 
en la institución como en sus respectivas clases. Se trata de que los docentes 
identifiquen y expliquen las estrategias y desarrollos metodológicos que emplean y la 
contribución que, según ellos, aportan para el desarrollo de estas competencias. 
 
En cuanto a la manera de trabajar las competencias en lectura y escritura en el 
Agustín Nieto Caballero, algunos docentes afirman que no saben cómo se desarrollan 
éstas en el ámbito institucional. Otros expresan que sí se desarrollan, pero en áreas 
diferentes a la suya y unos cuantos consideran que sí se desarrollan, pero se refieren 
únicamente a prácticas de lectura. 
 
Los docentes que niegan la existencia de políticas institucionales sobre el 
desarrollo de estas competencias refieren: “No, no lo estoy afirmando, pero sospecho 
que no se hace…” (pr. Matemáticas). Desconocen si en la institución existen procesos 
pedagógicos dirigidos a este desarrollo. “No, no alcanzo a percibir a nivel de 
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institución”. (pr. Sociales).  “Específicamente no sé cómo se trabajan en la institución” 
(pr. Ciencias Económicas y Políticas). “El tema”, según ellos, no aparece como objeto 
de reflexión pedagógica ni como meta en los planes de mejoramiento desde las áreas. 
“… no he hablado con los compañeros en esta situación…” (pr. Sociales).  En las 
reuniones pedagógicas, el tema no se aborda, “…Nunca hemos socializado eso”. (pr. 
Ciencias políticas y económicas). Al parecer, como lo plantean  Lerner y Torres (2009), 
ésta no es una preocupación de los profesores de otras áreas diferentes a Lengua 
Castellana “los profesores no se han planteado aún como problema el de ayudar a sus 
alumnos a abordar los textos propios de su área.” (p. 128). 
 
Los  docentes que consideran que, en la Institución, sí se desarrollan las 
competencias en lectura y escritura, pero en áreas diferentes a las orientadas por ellos, 
asumen  que este desarrollo corresponde a asignaturas más afines con la naturaleza 
de la lectura y la escritura.  “Creo que, por ejemplo, en el área de español, veo que sí lo 
hacen…” (pr. Matemáticas). Estas competencias son consideradas como objeto de 
estudio o contenidos propios de unas asignaturas pero no  de otras. “Yo creo que cada 
asignatura, pues, tiene su forma de trabajar en clase;  yo veo que, en Inglés,  la 
profesora hace mucho énfasis en lectura” (pr. Religión y ética). “Ojalá, por ejemplo, en 
español, se centrara sólo en eso”. (pr. Matemáticas). “Veo también que, en 
matemáticas, pues también se hace bastante énfasis en ella”.  (pr. Religión y ética). 
 
Por último, los docentes que aseguran que sí se trabaja el desarrollo de estas 
competencias  exponen las prácticas cotidianas como desarrollo intencional y 
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sistemático. “Sí, sí lo hago.  En los talleres en grupo, colocamos grupos de a 3 ó de a 4 
y ellos van llegando, los demás son siguiendo la lectura”. (pr. Ciencias Naturales) “En 
todas las áreas en el colegio se hace y hay mucha cartelera para que los chicos lean” 
(pr. Matemáticas). La producción de textos informativos es visualizada como manera 
institucional para desarrollar intencionalmente estas competencias. “Si hay una 
pregunta en una evaluación y el alumno simplemente le da una lectura y  no entiende, 
pues tiene que volver a leer…” (pr. Religión y ética). Entonces, la repetición de la 
acción de leer es considerada como la estrategia para desarrollar lectura y escritura. En 
este sentido, Lerner (2008) afirma que, al considerar que se aprende a leer leyendo, se 
instalan las prácticas de lectura y de escritura como objetos de enseñanza. Se vuelve 
importante para los profesores el número de veces que el alumno lee y se trata de 
posibilitar su realización. Esta situación es clara en los maestros cuando consideran 
que el ejercicio reiterativo de leer propiciará no sólo un mejoramiento en la técnica de 
leer sino también, en su consecuencia, la comprensión. Como ya se había mencionado 
en párrafos anteriores, es cierto que se aprende a escribir escribiendo y a leer leyendo, 
pero sólo si, al mismo tiempo, se abordan, explicitan y se reflexiona sobre los 
complejos mecanismos de la lectura y de la escritura (Álvarez, 2010). La simple 
repetición, por sí misma, no mejora los desempeños de lectura ni de escritura. 
 
Los docentes entrevistados refieren la importancia de la buena decodificación e 
incluso de la comprensión, pero  las desligan totalmente del aprendizaje de los 
contenidos escolares; pareciera, como lo plantean Lerner y Torres (2009), que la 
lectura por sí misma es suficiente.  “Veo, por ejemplo, el caso de religión  que también 
                                                                  Concepciones de lectura y escritura        90      
 
  
están leyendo mucho…uno ve, por ejemplo, al profesor de educación física, también le 
pone trabajo a los muchachos para consultar, y ellos ahí van practicando mucho lectura 
y escritura” (pr. Álgebra).  
 
Las consideraciones de los docentes se limitan a referirse a las actividades o 
prácticas de lectura. La escritura no aparece mencionada como actividad realizable o 
ejecutable por los estudiantes. Sólo aparecen los productos de la escritura como 
materiales para ser leídos, como las carteleras o los talleres. La escritura como 
competencia productora de conocimiento no se contempla. 
 
  En términos generales, puede afirmarse que muchos docentes  desconocen no 
sólo  cómo se trabajan estas competencias en la institución, sino también  la 
responsabilidad individual de cada docente  en la enseñanza  de la lectura y la escritura 
y, por tanto, en el desarrollo de competencias.  Perciben el lenguaje como algo ajeno al 
ámbito de sus áreas en lo cual no están concernidos. La organización curricular por 
áreas del conocimiento, por parcelas de saberes, hace que el lenguaje sea asumido 
como un objeto de enseñanza, un contenido del área de Lengua Castellana y no como 
un instrumento de aprendizaje indispensable en todas las asignaturas. El lenguaje, por 
eso, tampoco se liga al aprendizaje de otras áreas. No se aborda la transversalidad de 
la lectura y la escritura (Tolchinsky, 2008) 
 
Se asumen las actividades en lectura y escritura, el desarrollo de competencias, las 
prácticas y usos cotidianos  como  objetos de enseñanza indirecta.  Se cree que si el 
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docente pide a los alumnos que lean, está desarrollando la capacidad de lectura y de 
comprensión. Al parecer, se aprende a leer leyendo, según el concepto de los 
docentes. Por ello, las competencias en lectura y escritura no son, para estos docentes, 
un eje articulador en el ámbito institucional  ni un instrumento de aprendizaje en sus 
cursos. Es una concepción de aprendizaje superficial, cuantitativa y reproductiva (Pozo 
et al., 2006) que se centra en los contenidos y que, a su vez, considera a la lectura y a 
la escritura como saberes exclusivos del área de Lengua Castellana.  
 
En cuanto a  las estrategias utilizadas para posibilitar el desarrollo de las  
competencias en lectura y escritura en la asignatura, todos expresan que utilizan 
estrategias aunque, en la pregunta anterior, habían afirmado que, en la institución, no 
se realizaba este proceso. Mencionan dos estrategias generales: la lectura de textos 
temáticos, para desarrollar talleres y el trabajo con textos cortos para facilitar los 
procesos de comprensión, es decir,   trabajar con unidades mínimas de contenido. 
 
La primera estrategia, es la realización de ejercicios cotidianos de lectura de temas 
propios de las diferentes asignaturas  y el desarrollo de talleres o baterías de preguntas 
sobre el contenido abordado. “Yo hago… que primero lo lea bien (el problema), luego 
me explique lo que entendió y que trate de resolverlo” (pr. Matemáticas). Es una 
práctica de lectura que se dirige a resolver el problema propuesto. Se utiliza la lectura 
como un medio para la comprender el proceso matemático que se pide al alumno.  
“Primero, una buena lectura al taller, para ver qué entiende el alumno y qué no 
comprende. Luego, paso a explicarles. El alumno empieza su trabajo y, a través de la 
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lectura, está aprendiendo, está resolviendo, al mismo tiempo, lo que el profesor quiere 
que el alumno conteste” (pr. Religión y ética). Aparece aquí el taller como una serie de 
preguntas que el alumno debe responder. Considera el docente que, al leer el 
cuestionario y responder las preguntas, el estudiante está aprendiendo. Además, el 
alumno resuelve “lo que el profesor quiere que le conteste”, para utilizar las palabras 
del profesor de Religión y Ética (Ya citado). Se refiere, el docente, a que la respuesta 
está contenida en el texto y el estudiante sólo debe identificarla adecuadamente. El 
taller está compuesto, generalmente, por preguntas cerradas con única respuesta. Es 
la concepción de lectura como Conjunto de habilidades (Dubois, 1987); desde esta 
perspectiva, es un trabajo para el docente, no para el aprendizaje. En algunos casos, la 
reflexión sobre procesos es considerada como una manera de desarrollar estas 
competencias.  
“Me parece que… muy poco se hace. ¿Por qué? Porque el álgebra, inicialmente es 
tratar de enamorar los muchachos, como para que de pronto vayan botando el miedo 
de la aritmética del año anterior. Entonces, ahí se utilizan letras, sí porque es 
combinación de letras y números el álgebra, pero que de pronto uno diga, bueno 
vamos a leer como tal un problema, el álgebra más que todo… base de problemas es 
en noveno, ¿sí? En éste momentico, estamos apenas empezando la parte de 
matemática y estamos simplemente combinando que el chico vea, bueno, si sumo qué 
hago, si resto qué hace, pienso también que ahí están practicando lectura y escritura, 
pero que se diga directamente que están leyendo algo, no.” (pr. Álgebra). 
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La mayoría de los docentes refiere actividades que se dirigen a lograr transmisión 
de información temática en sus diferentes asignaturas. Estas situaciones  han sido 
denominadas por Bronckart (2007)  como una Concepción escolástica de la educación, 
que consiste en que “Formarse es conocer esos textos del saber, memorizarlos y 
confirmar su pertinencia con ejemplos o ejercicios.” (p. 148).  Los maestros consideran 
que se desarrollan competencias con el hecho de acceder a los textos. Aprender es, 
aquí, sinónimo de memorizar y, claro, de reproducir lo contenido en el texto. Se 
excluyen procesos de análisis, inferencia, síntesis o confrontación. Todas las 
respuestas pueden ser halladas de manera literal en el texto y por eso mismo son 
correctas o incorrectas.  
 
La escritura es olvidada en las respuestas de los docentes. Se refieren casi que 
exclusivamente a la lectura. “La competencia en escritura, ésa yo la desarrollo, en 
realidad, muy poco, porque argumentar,  la argumentación en los estudiantes, en este 
momento, pues en la institución me parece un poco difícil porque, como les cuesta 
trabajo interpretar, por lo tanto es un poco difícil escribir y argumentar lo que entienden, 
pero sí, hay que trabajar.” (pr. sociales). Cuando la escritura es mencionada, es 
concebida como proceso de codificación. Nuevamente la práctica parece ser 
considerada como estrategia deliberada. “Lo que hago es entregarles los resúmenes… 
y a través de la dictada, ellos van tomando nota y van aplicando el tema de la 
escritura”. (pr. Ciencias económicas y políticas). La escritura no es asumida como una 
herramienta de aprendizaje, como gestora de procesos de pensamiento, sino 
simplemente como manera de codificar la información. Por esta razón, los procesos de 
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escritura no aparecen referenciados como estrategias de aprendizaje para desarrollar 
competencias. En sus clases, no se escribe para aprender, se escribe para guardar la 
información o para reproducirla para el docente. Esta concepción se corresponde  con 
el enfoque llamado Decir el conocimiento, propuesto por Scardamalia y Bereiter (1992, 
citados en Álvarez, 2010) en el cual, la escritura no se realiza a través de textos 
estructurados ni planeados sino por simple trascripción del lenguaje. Afirma el autor 
que este tipo de desarrollos no transforman el conocimiento ni mejoran los esquemas 
mentales para el aprendizaje.  
 
La otra estrategia mencionada es la de trabajar con unidades mínimas de 
contenido. “Lo hago con textos pequeños en donde deben interpretar la idea central.” 
(pr. Sociales). Textos pequeños, debido al mal nivel de los alumnos, según la docente. 
Ella refiere como estrategia buscar la comprensión a través de la identificación de esta 
idea. Se asume que, a menor extensión, mayor comprensión. Corresponde esta visión 
con lo expresado por Dubois (1997) cuando afirma que “la escuela trató de dosificar la 
enseñanza de la lectura de lo que parecía más simple, en opinión de los adultos, a lo 
más complejo: de las letras o las sílabas a las palabras y oraciones, luego a la 
comprensión literal…” (p. 24). Según la autora, ésta es una visión mecanicista, en la 
cual  la lectura se concibe como un proceso de habilidad que requiere una ingente 
cantidad de ejercicios para ser dominado. Se asume que la extensión física de las 
unidades lingüísticas está directamente relacionada con la facilidad para 
comprenderlas. Si se conocen las letras y las palabras, se entenderán las oraciones y 
se comprenderá el texto. El mal nivel de los estudiantes en las competencias de lectura 
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y escritura impide que puedan abordar textos largos. La docente considera que los 
textos cortos son más adecuados al bajo nivel de los estudiantes. La comprensión, 
aquí, no es el resultado de una transacción entre texto y lector en el momento de la 
lectura (Dubois, 1987) ni del contacto entre el  conocimiento del lector sobre los niveles 
de organización del texto y sus  esquemas de conocimiento previo (Martínez et al., 
2004).  
  
En suma, se mencionan como estrategias, la práctica sistemática, especialmente 
de la lectura, y el abordaje de textos cortos por incapacidad de los estudiantes para 
comprender otros más extensos. Ninguna estrategia referida pretende, explícitamente, 
desarrollar las competencias en lectura y escritura.  Utilizan la lectura y la escritura, 
pero limitadas a la realización de ejercicios básicos para procesamiento de información. 
Es una concepción escolástica del aprendizaje (Bronckart, 2007) que se traduce en un 
abordaje mecanicista y  transmisionista de los procesos de lectura y de escritura.  La 
lectura corresponde con el enfoque como Conjunto de habilidades (Dubois, 1987), pues 
sólo se pretende hallar el sentido de los textos mediante la realización fonética y 
sintáctica de los mismos. La escritura se limita a Decir el conocimiento (Scardamalia y 
Bereiter, 1992, citados en Álvarez, 2010), en el sentido de que se soslaya su potencia 
cognitiva y se asume como manera para expresar y repetir contenidos. Existe 
desconocimiento de los docentes en cuanto  a  la naturaleza de estas competencias y 
sus requerimientos pedagógicos. Ninguno expresa la pretensión de mejorar la 
capacidad de aprendizaje y de pensamiento analítico de sus estudiantes  ni de mejorar 
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sus procesos comunicativos. En las respuestas de los docentes, las estructuras de 
aprendizaje no se relacionan con las competencias de lectura y escritura.  
 
En la última pregunta de esta categoría, se les pedía que identificaran la 
contribución de sus clases al desarrollo de las competencias en lectura y escritura en 
los estudiantes. Los docentes sostienen que sí contribuyen a este desarrollo. Podemos 
identificar dos maneras de precisar este aporte desde las diferentes áreas: La 
interpretación de textos y, nuevamente, la práctica continuada de la lectura y la 
escritura como habilidades. 
 
La primera manera de contribuir que mencionan los docentes es la interpretación 
de textos, la cual se alude en algunas de las asignaturas como metodología usual. Esta 
práctica es deseable, aunque no se precisa, como lo vimos en la pregunta anterior, un 
proceso dirigido a lograr este desarrollo. Se designa como interpretación y no como 
comprensión, lo cual puede remitirnos a pretensiones más transmisionistas de 
contenidos que desarrolladoras de operaciones intelectivas. Es una concepción de 
lectura como Conjunto de Habilidades (Dubois, 1987) en la que el sentido es para ser 
extraído por el alumno, pues reposa en el texto, como lo plantea este docente: “Sobre 
todo, trabajo la interpretación de textos” (pr. Ciencias económicas y políticas). Esta 
contribución consiste en ejercicios cotidianos de aproximación a contenidos escritos 
que el estudiante debe leer para resolver talleres o para responder preguntas de 
naturaleza temática   cuyo aporte parece ser el de la práctica de retención de 
contenidos a través de la transmisión de información:  “En la interpretación de textos, 
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mucho trabajo grupal donde se les pasa fotocopias. Entre ellos deben resolver ciertas 
preguntas que atienden a la interpretación de texto”. (pr. Ciencias económicas y 
políticas).  
 
Se parte del supuesto que las preguntas sobre el contenido temático del 
documento les permitirán a los alumnos, según la docente, la interpretación del texto. 
La pretensión es lograr una adquisición en la información sobre la asignatura, pero se 
declara que, de esta manera, se contribuye al desarrollo de las competencias en 
lectura y escritura. Es una concepción Mecanicista (Dubois, 1987) de los procesos de 
lectura que considera que el alumno debe identificar acertadamente el sentido del 
texto, a partir de ejercicios como el de identificar ideas principales y secundarias. Sus 
respuestas estarán, entonces, acertadas o equivocadas; si son acertadas, el estudiante 
está interpretando el texto y, al parecer, aprendiendo y desarrollando competencias. 
 
La segunda manera de contribuir mencionada por los docentes es la rutinización de 
prácticas de lectura, generalmente, y de escritura, esporádicamente. “Yo sí, estoy 
convencido de que sí estoy contribuyendo a esas competencias, eh, porque me 
encanta que los alumnos practiquen continuamente la lectura  y que se enamoren y yo 
les aconsejo de que… sino practicamos la lectura, entonces, ¿dónde está el 
conocimiento, del ser humano?” (pr. Religión y ética). El docente no especifica la 
manera como se contribuye, desde su asignatura, al desarrollo de las competencias en 
lectura; considera que la “práctica continua” de la lectura redundará necesaria y 
automáticamente en mejoramiento de esta competencia;  nuevamente aparece el 
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supuesto que “se aprende a leer leyendo”. Aquí se evidencia una concepción de las 
competencias en lectura y escritura como habilidad de realización que se puede lograr 
por medio de la ejercitación. Esto, lógicamente, va dirigido a lograr retención de 
contenidos teóricos. “Ellos, a medida que van leyendo, van grabando. Inclusive, 
después que tú les haces un sondeo a ellos, les haces alguna pregunta, la pueden 
contestar” (pr. Naturales). “Van leyendo y van grabando”, dice el docente. Se lee para 
decodificar información y para retenerla memorísticamente. De esa manera, pueden 
responder preguntas sobre el contenido, lo que se presenta como una prueba 
irrefutable de que el objetivo se logró. Es clara la visión que tiene sobre el fin de la 
lectura, como lo  expresa Dubois (1987): “…la insistencia sobre las llamadas preguntas 
de comprensión literal trajo como consecuencia la búsqueda, por parte del lector, de 
respuestas basadas tan sólo en su conocimiento de las estructuras lingüísticas, lo cual 
no asegura de ningún modo la comprensión del sentido del texto.” (p. 24). El profesor 
de Religión lo dijo: “si no practicamos la lectura, entonces, ¿dónde está el 
conocimiento, del ser humano?” (pr. Religión y ética). Con este tipo de lectura, la tarea 
del estudiante es la de hallar el fragmento específico donde se encuentra la respuesta y 
luego transcribirla. Se trata de procesar contenidos teóricos que no exigen, al menos, la 
reformulación.  
 
Dubois asegura que estos ejercicios no conducen necesariamente a la 
comprensión del sentido del texto, que es, realmente, el fin de la lectura. Si no se logra 
la apropiación del sentido, la resolución de preguntas y la lectura misma se convierten 
en ejercicios estériles. Martínez et al. (2004, p. 15) asegura, citando trabajos de Britton 
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y Coll (1990) que “… la capacidad de comprensión y el interés del lector dependen de 
la cantidad de sentido que para sus esquemas cognitivos hay en la información del 
texto.” Estos conocimientos previos de los cuales habla la autora y el estudio de las 
estructuras complejas del texto, indispensables para que se produzca la comprensión, 
no son referidas aquí como manera para lograr el desarrollo de estas competencias. 
 
Si bien el conjunto de docentes considera que sus clases sí contribuyen al 
desarrollo de las competencias en lectura,  dudan de esta contribución cuando de 
escritura  se trata.  “En escritura, no tanto, pero en lectura sí, porque o lee el problema 
bien  o no lo entendió” (pr. Matemáticas). “El desarrollo de escritura donde ellos puedan 
plasmar ampliamente su pensamiento, lo que argumentan frente a algo no, no todavía 
no la desarrollo muy bien” (pr. Ciencias económicas y políticas). La docente reconoce 
que la escritura como desarrollo del pensamiento, como manera de expresar las ideas 
de los estudiantes, no se realiza. La escritura es asumida como la manera para dar 
cuenta de la información retenida, pero no como una herramienta de comunicación 
académica, social, de desarrollo de operaciones superiores de pensamiento. Es decir, 
se puede trabajar la lectura porque es extraer contenidos, ideas literales, pero se 
entiende la escritura como un proceso de mayor complejidad que, por ello mismo, no 
se trabaja, pero que igualmente no se relaciona con el aprendizaje. El sólo hecho de 
decir que no se trabaja escritura en cualquier aprendizaje, la desliga del aprendizaje 
mismo, lo cual significa que, para aprender o para demostrar que se aprende, no es 
necesaria la escritura. Lo expresa Finocchio (2009) cuando afirma: “Perviven del 
enfoque tradicional las propuestas temáticas o referenciales centradas en lo 
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curricular…excluyen, por cierto, la intención de que los alumnos puedan encaminarse 
hacia tomar posesión del mundo…” (p. 66). Generalmente, los docentes consideran 
que, como lo afirma Finocchio,  “La escritura es una práctica ya adquirida por los 
alumnos en el nivel anterior a aquél en el que desarrollamos nuestra tarea” (p. 56) o, 
como concluyen Cisneros y Vega (2011) refiriéndose a los profesores universitarios: 
“Se asume que ese conocimiento ya lo tienen los estudiantes o lo traen del colegio”. (p 
97). 
 
Es claro que no se asume la escritura como  una vía para el aprendizaje. Se utiliza 
simplemente como un proceso de codificación que permite dar cuenta de la información 
recibida. Lo expresado por Finocchio, ya citado arriba, “tomar posesión del mundo”, no 
puede realizarse desde esta concepción de la escritura como un código neutro y, 
muchas veces, innecesario.  Álvarez (2010, p. 54) afirma que “Los materiales escolares 
de los que se sirven los maestros y profesores en las aulas revelan con demasiada 
frecuencia  rutinas basadas en tareas  simples que requieren poca composición y en 
las que se valora casi exclusivamente  la corrección  formal (área de Lengua) o la 
corrección en la respuesta (otras áreas curriculares)”. No puede esperarse que, a partir 
de estas tareas, se logre la construcción de significados, la estimulación mutua entre 
pensamiento y lenguaje escrito que es necesaria para el aprendizaje.   
 
Podemos afirmar que los docentes centran su contribución al desarrollo de las 
competencias en lectura y escritura en la interpretación de textos y en la realización de 
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prácticas cotidianas de lectura, casi que exclusivamente. Proponen tareas que, en la 
mayoría de los casos, involucran ejercicios de lectura y, algunas veces,  de escritura,  
con objetivos centrados en la asignatura, en los contenidos y no en el desarrollo de  
competencias. Su concepción de la lectura es Mecanicista, como Conjunto de 
habilidades (Dubois, 1987). Pretenden leer para hallar el correcto sentido del texto, por 
medio de preguntas y talleres. No se menciona ninguna actividad que contribuya  a 
mejorar la capacidad de reflexión o a fortalecer las operaciones intelectivas. Se 
margina la actividad metacognitiva que permitiría apropiarse de la manera como 
funcionan las complejas estructuras lingüísticas y no se reconoce la  importancia de los 
conocimientos previos, como factores imprescindibles para la comprensión (Martínez et 
al., 2004).   
 
Se asumen las competencias en lectura y escritura con una concepción Tradicional 
(Finocchio, 2009). La escritura sirve para dar cuenta de lo retenido y se cree que es 
una habilidad necesariamente desarrollada en un nivel anterior de enseñanza. La 
escritura se asume como algo desvinculado, sin relación con los procesos de 
aprendizaje; por esta razón, las estrategias de los profesores para desarrollar las 
competencias en lectura y escritura no incluyen a la escritura misma. La escritura no se 
asume como una forma de hallar “formas de pensamiento a través del lenguaje y 
formas de lenguaje a través del pensamiento” (Álvarez, 2010, p. 45).  
 
Los docentes, al parecer, confunden el desarrollo de conocimientos teóricos y el de 
algunas destrezas lingüísticas con el de verdaderas competencias. No se valoran la  
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escritura ni la lectura como verdaderos actos comunicativos, en la medida en que no se 
les concede importancia a las dimensiones socioculturales de estos usos lingüísticos 
(Lomas y Osoro, 1993). Se dejan de lado los aspectos culturales y de posicionamiento 
lingüístico con los cuales llegan los alumnos a las aulas. Tampoco se pretende 
desarrollar, en los alumnos, competencias para leer o escribir ciencias específicas, con 
lenguajes y formas propias de cada asignatura. 
 
Los obstáculos 
En esta categoría, se pretende identificar los inconvenientes o dificultades  que los 
docentes consideran que tienen para desarrollar las competencias en lectura y 
escritura de los estudiantes, desde sus respectivas asignaturas, como una manera de 
identificar  dónde se sitúan sus concepciones y contrastarlas con las respuestas 
anteriores. 
 
Los docentes mencionan cuatro obstáculos principales: Las limitaciones 
económicas de los estudiantes, el rechazo de éstos a las actividades lingüísticas, la 
extensión del currículo y el insuficiente desarrollo de estas competencias por parte de 
los estudiantes al llegar al curso de cada profesor. 
 
Un primer obstáculo expresado es el bajo nivel económico de los estudiantes, 
quienes no poseen libros ni aceptan fácilmente comprar fotocopias. Esto, según los 
docentes, impide que se desarrollen actividades que involucren, de mejor manera, la 
lectura. “Los chicos, por ejemplo, se les habla de una fotocopia, ellos dicen no, no hay 
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plata, profe” (pr. Álgebra). “Bueno, un elemento es que el estudiante de pronto, en la 
parte económica no tiene dinero para comprar un periódico…” (pr. Sociales). Esto 
explica, aducen los profesores, el hecho de que muchos textos deban ser copiados del 
tablero o dictados por el profesor. De esta manera, las prácticas de lectura y de 
escritura se ven disminuidas, imposibilitadas casi que totalmente o  limitadas a la 
transcripción.  Si se parte  de la premisa de que la lectura es informativa, transmisora 
de saberes, es claro que se habla de la necesidad de fotocopiar textos, talleres u otros 
documentos de similar naturaleza. Es una concepción de la lectura como Conjunto de 
Habilidades (Dubois, 1987); todo lo necesario para leer está en el texto. Éste es el más 
importante en el proceso de la lectura. Este obstáculo aducido por los docentes ratifica 
que la concepción predominante es la de una lectura permanente como práctica 
benéfica y no la de una intervención en lectura que le permita al estudiante descubrir 
los mecanismos del acto de leer. Más allá de ello, se configura una visión del 
aprendizaje que considera que éste sólo es posible a través de la lectura de textos 
temáticos, expositivos, lo cual convierte al profesor en un dispensador de textos. El 
docente se ve superado por el texto que conserva los saberes que debe alcanzar y 
retener   el estudiante. Se limita el aprendizaje a la lectura; por lo tanto, si no se 
dispone de textos, no es posible el aprendizaje. Si partimos de que el lenguaje es el 
mediador en el aprendizaje, acá no sólo está involucrada una visión de lenguaje escrito 
sino también de aprendizaje, el cual aparece como un ejercicio de retención 
memorística de información imprescindible, de saberes seleccionados por el docente. 
Pozo et al. (2006) nos habla de una visión de la enseñanza como transmisión de 
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conocimiento que deriva o se soporta en una concepción reproductiva y cuantitativa del 
aprendizaje.   
 
Lo que también se evidencia es que no se entiende la competencia comunicativa, 
la cual se da en actos específicos de comunicación, en verdaderos actos de 
comunicación. Siguiendo a Hymes (1979, citado en Bronckart, 2007, p. 152) se 
reconoce que las competencias sintácticas, ortográficas o de vocabulario no bastan 
para dominar el uso del lenguaje. No se tienen en cuenta los elementos que entran en 
juego en cualquier acto comunicativo mediado por la lengua escrita, como el contexto, 
los valores  y las actitudes. Se despoja a la lectura de su carácter comunicativo, 
desligándola de los elementos que entran en juego en la comprensión, los esquemas 
mentales y las inferencias que se realizan para producir aprendizaje (Martínez et al., 
2004) y se limita a la realización visual, en una actividad de procesamiento ascendente 
de la información. Una visión mecanicista del aprendizaje en términos genéricos, no 
puede llevar a una concepción interactiva del lenguaje.  Lo que de manera indirecta 
estamos viendo es una concepción de aprendizaje que trae consecuencias para el 
abordaje de la lengua. 
  
La segunda razón aducida por los docentes es que los estudiantes no aceptan de 
buen grado realizar actividades de lectura y escritura en otras asignaturas porque  
consideran que eso es propio de Lengua Castellana y no de otras áreas del 
conocimiento. “Los muchachos me dicen, pero es que es matemáticas y ¿Qué 
hubo?...No, nosotros escribimos”. (pr. Álgebra). “El alumno es el que hoy no quiere 
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contribuir a eso… a ese aprendizaje” (pr. Religión y ética). Estas afirmaciones 
evidencian que se concibe la lectura y la escritura, al menos en su parte preceptiva, 
como un objeto de estudio, un contenido de un área específica que no tiene por qué 
asumirse en otras. No se le halla la relación a estas competencias con las demás áreas 
del conocimiento, lo cual reafirma que no se perciben como herramientas de 
aprendizaje. El enfoque de las asignaturas desde los contenidos hace que los alumnos 
sólo utilicen este criterio para discriminar lo pertinente en una asignatura y lo que no lo 
es. El rechazo de los estudiantes nos permite inferir que, en las áreas diferentes a 
Lengua Castellana, no se aborda el desarrollo de las competencias en lectura y 
escritura como una práctica necesaria,  como lo afirma Finocchio (2009) “En la escuela 
se escribe sólo para aprender a escribir”. (p. 53). Este desarrollo se limita al área de 
Lengua Castellana, lo cual  implica que no tiene nada que ver con las demás áreas del 
conocimiento. Nuevamente, se evidencia el lenguaje como objeto, como contenido 
curricular y, desde esta perspectiva, como objetivo del área de lenguaje. 
 
La tercera razón hace referencia a la  consideración de algunos docentes 
consistente en que el currículo extenso de cada asignatura les impide dedicar tiempo a 
desarrollar competencias en lectura y escritura. “El tiempo, considero que el tiempo 
porque, en ocasiones, hay que evacuar temas del currículo y del período que no dan 
espera”. (pr. Ciencias Políticas y económicas).    Se reconoce la pobre competencia de 
los estudiantes en lectura y escritura, pero, al mismo tiempo, no es posible 
desarrollarlas, pues no se puede “perder” tiempo en las asignaturas. Se ratifica la 
afirmación de que el docente considera el desarrollo de estas competencias como algo 
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deseable, pero externo al aprendizaje de otros saberes. Es el enfoque de la Escuela 
Tradicional, en el cual las asignaturas son listados de contenidos y la lectura y la 
escritura  lo son, pero del área de Lengua Castellana. La lectura y escritura, por tanto, 
no son necesarias para el aprendizaje, pues no son consideradas como herramientas 
cognitivas  ni comunicativas. 
 
Por último, se esgrime como obstáculo el deficiente desarrollo de estas 
competencias en los estudiantes como una causa para que no se trabajen más desde 
el conjunto de las asignaturas. “El tiempo y la dificultad de los estudiantes en esas 
competencias” (pr. Ciencia políticas y económicas).  Es un círculo vicioso que impedirá 
cualquier desarrollo en este sentido. Ante la inmovilidad, la deficiencia se agravará 
cada vez más. Nuevamente, se asume que el nivel de lectura y de escritura es 
adquirido en cursos anteriores y en asignaturas diferentes a la del docente y que no es 
posible mejorarlo. Charolles (1986, citado en Finocchio, 2009) explica el fracaso de los 
alumnos franceses en el aprendizaje de la escritura, por una concepción que 
comparten alumnos y profesores, que “…la escritura es el don de unos pocos y, en ese 
sentido no se desarrolla ni se aprende.”(p. 59). Aquí, tal vez, no se considera un don, 
pero sí se acepta que es casi imposible mejorarla. Este último obstáculo podría 
considerarse, también, como una exigencia y una oportunidad para intentar el 
desarrollo de estas imprescindibles competencias. Pareciera lo que los psicólogos 
llaman una “desesperanza aprendida”, hay muy poco que hacer y lo poco que hay para 
hacer no lo tengo que hacer yo. Los docentes reconocen las deficiencias de los 
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estudiantes en lectura y escritura, pero se resignan a esta situación como algo 
permanente e irreversible. 
 
  En síntesis, podemos colegir que los docentes consideran  a estas competencias 
como elementos teóricos que se sumarían a las listas de contenidos de cada 
asignatura. No se evidencia la importancia de éstas en el aprendizaje ni en la gestión 
del conocimiento en el conjunto de las áreas. La competencia comunicativa no aparece 
ligada a las actividades de lectura ni de escritura. Además, podría decirse que lo más 
complejo es que no aparece ninguna explicación a las  dificultades basada en su propio 
rol como docente o en su propia manera de concebir la lengua, lo que, de alguna 
manera, confirma los planteamientos de Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993) en el 
sentido de la inconsciencia de las concepciones; los maestros no logran darse cuenta 
de que sus propias maneras de concebir la lengua se convierten en obstáculos para su 
enseñanza. 
 
La responsabilidad: los actores  
 
Se pretende indagar sobre quién recae la responsabilidad de desarrollar las 
competencias en lectura y escritura en los estudiantes. Se trata especialmente de 
reconocer la manera como se posicionan los docentes, junto con sus asignaturas, 
frente a la responsabilidad de los procesos de enseñanza y de la potenciación de las 
competencias en sus estudiantes. 
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Los docentes aseguran que la responsabilidad referida es de todos, pero dirigida 
por la asignatura de Lengua Castellana. Se menciona, también, a los profesores de 
primaria como culpables del pobre desarrollo de los estudiantes en lectura y en 
escritura. 
 
En primer lugar, todos los docentes expresan que la responsabilidad es de los 
profesores de todas las áreas. “Yo pienso que somos todos responsables, todos” (pr. 
Álgebra). “De todos los profesores, de todas las áreas.” (pr. Sociales). “De todas las 
áreas, absolutamente segura”. (pr. Ciencias Políticas y económicas.). “Yo pienso que 
de todos los docentes”. (pr. Naturales). “Es muy importante que cada uno se pare 
siquiera media horita o un cuartico de hora de cada asignatura para poder ejercitar este 
tipo de competencias” (pr. Naturales). Esta declaración es muy importante, pues, a 
pesar de que acepta la corresponsabilidad, nos permite reconocer la posición que se le 
concede a estas competencias: como algo externo a la naturaleza de las áreas 
diferentes de Lengua Castellana. El hecho de que sea necesario detener el desarrollo 
propio de las asignaturas para dedicar “un cuartico de hora para ejercitar estas 
competencias” implica que no se asumen como un desarrollo natural, como un proceso 
consustancial a la enseñanza y el aprendizaje de cualquier saber. Además, se refieren 
a ejercitar, es decir, a dominar una técnica. A este respecto, Ferreiro (2008, p. 13) 
precisa: “Desde sus orígenes, la enseñanza de estos saberes se planteó como la 
adquisición de una técnica: Técnica del trazado de las letras, por un lado, y técnica de 
la correcta oralización del texto, por otra parte.” Luego, agrega: “Reduciéndolos a 
aprendices de una técnica, menospreciamos su intelecto” (p. 38).  




La responsabilidad se extiende a todos los docentes, pero no responde a una 
exigencia curricular de las áreas; es un reconocimiento voluntario de los docentes. 
Meek (2008) afirma que “todos los maestros, en todos los niveles escolares, deben 
ocuparse de estas actividades (lingüísticas) en que el inglés es la lengua del 
aprendizaje o de la enseñanza, pues de otro modo sus enseñanzas no tendrán éxito” 
(p. 204). Es una implicación de extrema gravedad; según esta afirmación, la enseñanza 
será estéril si no existe la determinación de todos los docentes de desarrollar la 
competencia comunicativa, especialmente en los actos de lectura y escritura de sus 
estudiantes, a través de los procesos y actividades de las diferentes asignaturas. 
Además,  ejercitar adopta, en este caso, el sentido de repetición de prácticas como 
manera de desarrollarlas. Es, nuevamente, se aprende a leer leyendo y a escribir 
escribiendo, que Álvarez (2010) califica como inútil si paralelamente no se posibilita la 
adquisición de los instrumentos necesarios para la lectura y la escritura.  
 
Sin embargo, algunos agregan que debe existir alguien que controle; es decir, un 
propósito institucional en torno al tema, dirigido por una figura no precisada. “No, de 
todos. Lo que pasa es que debe haber un control de algún lado, pero sí, es de todos” 
(pr. Matemáticas). Algunos especifican que, si bien la responsabilidad es de todos, es 
el área de Lengua Castellana la directamente responsable de este desarrollo “En sí, del 
área de Humanidades son los directos responsables…” (pr. Religión y ética) “De todas 
las áreas (…) pero debe ser una programación asesorada por el área específica de 
castellano” (pr. Ciencias políticas y económicas). Es decir, se considera que las 
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competencias en lectura y escritura son de naturaleza teórica y pertenecen al 
entramado temático de Lengua Castellana. Se asume que ellos, como docentes de 
asignaturas diferentes, no poseen los conocimientos ni la capacidad para desarrollarlas 
en los estudiantes.  Lerner, Stella y Torres (2009) lo expresan de manera contundente: 
“…Quienes tienen formación específica en el área de Lengua Castellana se encuentran 
frente a la difícil tarea de discutir la cuestión de la enseñanza de la lectura para 
aprender, con profesores que tienen formación en otras áreas del conocimiento y que 
no se han planteado aún como problema el de ayudar a sus alumnos a abordar los 
textos propios de su área.” (p. 128). Se reconoce la necesidad de convertir estos 
desarrollos en preocupación y objetivo de un programa institucional. Camps (2003), 
citada por Finoccio (2009, p. 57) asegura que “enseñar a escribir no es responsabilidad 
únicamente del profesor de Lengua y no se aprende a escribir sólo en las horas 
destinadas a esta área en las programaciones. La escritura es herramienta de 
construcción del saber y no sólo instrumento para expresarlo”. Si la escritura y la 
lectura son, por excelencia, la herramienta para la construcción del saber, la 
preocupación por su desarrollo y manejo eficiente debe ser un propósito de todos los 
docentes, en cada una de las asignaturas. La concepción de que el desarrollo de las 
competencias en lectura y escritura no concierne al conjunto de las áreas diferentes a 
Lengua Castellana exime de responsabilidad a los docentes y provoca inmovilismo, 
pues nadie se siente directamente concernido en el problema ni en su solución. 
Siguiendo a Camps (2003), es necesario que el conjunto de los docentes reconozca 
que  no sólo en las horas de Lengua Castellana se aprende a escribir. La escritura y la 
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lectura se requieren y se usan en todas las clases, por lo cual se deben desarrollar y 
promover en todas ellas. 
   
Una docente menciona a los profesores de primaria como culpables del pobre 
desarrollo de los estudiantes en lectura y escritura. “Los chicos que vienen, muchas 
veces de quinto a sexto, uno considera que deben venir muy bien preparados en la 
parte de lectura y escritura y muchas veces nos encontramos con que no es así, que el 
chico no sabe ni escribir ni sabe leer” (pr. Álgebra). Son aprendizajes que 
supuestamente deberían haberse realizado en un nivel anterior (Finocchio, 2009), (La 
primaria) y no en el que se encuentra el alumno actualmente. El desarrollo de la lectura 
y de la escritura son considerados como prácticas iniciales del aprendizaje que no 
deberían repetirse posteriormente en la secundaria; debería ser algo ya aprendido, ya 
adquirido. El desarrollo de estas competencias es considerado como un aprendizaje y 
no como un proceso permanente; por esta razón, se considera circunscrito al ámbito de 
la primaria. De la misma manera, los docentes de la universidad consideran que estos 
conocimientos debe traerlos el estudiante desde el colegio (Cisneros y Vega, 2011).  
 
Podemos    sintetizar afirmando que los docentes expresan que, si bien la 
responsabilidad de desarrollar las competencias en lectura y escritura en los 
estudiantes es de todos los docentes, se considera que este desarrollo no puede ser 
parte de las actividades de cada asignatura, que realizarlas sería algo externo y 
diferente a lo que debe hacerse en cada área: “’Parar’, en la asignatura,  para “ejercitar” 
la lectura y  la escritura implica que éstas  están fuera de sus propósitos y 
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responsabilidades. Ejercitar, en este contexto,  significa realizar lecturas como manera 
de desarrollar competencias. Se limita el aprendizaje de la lectura y de la escritura al 
dominio de una técnica que no permite verdaderos desarrollos cognitivos (Ferreiro, 
2008). 
 
Aunque se acepte la responsabilidad de todos, no se considera que las 
competencias en lectura y escritura hagan parte primordial del desarrollo pedagógico 
de las diferentes asignaturas; se  considera que el área de Lengua Castellana es la 
responsable de desarrollar,  asesorar y dirigir estos procesos en la institución. También, 
se asigna la responsabilidad a la Básica Primaria, reduciendo la lectura y la escritura a 
aprendizajes iniciales y básicos. El hecho central es que los docentes de áreas 
diferentes a Lengua Castellana consideran que la lectura y la escritura son procesos de 
codificación y decodificación que deben aprenderse, no desarrollarse. Es por esto que 
se entienden como contenidos curriculares propios de un área específica y de un nivel 
inicial de la educación. Así, la responsabilidad por el desarrollo de estas competencias 
se ubica en la Básica Primaria y la asignatura de Lengua Castellana. 
 
Se puede colegir, entonces, de los discursos plasmados en las entrevistas, que los 
docentes no han elaborado aún una concepción de competencias, en sentido estricto. 
Es decir, si bien utilizan el término, éste aún no se ha comprendido, especialmente en 
su relación entre la evaluación por competencias, la metodología empleada y la visión 
general sobre el aprendizaje y la enseñanza que entraña. Se adecuó el vocabulario a 
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las exigencias, pero esto no se tradujo en una revaluación de las prácticas cotidianas. 
Existen concepciones definidas de la lectura y escritura como un contenido más de la 
asignatura de Lengua Castellana y como un aprendizaje inicial que corresponde a la 
escuela primaria. Les adjudican una función limitada a la transmisión de saberes 
escolares, a la recepción y reproducción de los conocimientos. La lectura y la escritura 
no son dimensionadas como mediadoras en la construcción de estos saberes ni como 
realizaciones de verdaderos actos de comunicación. Se conciben como posibilitadoras 
del fluir de la información, generalmente unidireccional, del profesor al alumno. 
Corresponden estos planteamientos con La lectura Como Conjunto de Habilidades 
(Dubois, 1987). La escritura aparece subvalorada frente a la lectura, en los procesos de 
aprendizaje, lo que evidencia que no es considerada como una manera de potenciar 
los procesos de pensamiento que permitan interactuar con el conocimiento y generar 
aprendizaje. Puede ser precisamente esta visión del lenguaje lo que esté 
constituyéndose en un obstáculo para la construcción de concepciones de 
competencia, pues no puede haber una concepción de competencias en paralelo con 
una visión mecanicista del abordaje de la lengua en la enseñanza. 
   
4.2 Las planeaciones   
 
Son los documentos pedagógicos oficiales que cada docente debe presentar a la 
administración de la institución. En ellos, consignan los objetivos generales, los 
contenidos, la metodología, los criterios de evaluación y los recursos necesarios. Son 
planeaciones anuales, generalmente, divididas en unidades. La pretensión de este 
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instrumento fue  indagar la importancia y papel que los docentes les conceden a la 
lectura y a la escritura, en cada uno de los aspectos mencionados anteriormente. De 
esta manera, se contará como  una segunda fuente para tratar de identificar las 
concepciones de los docentes en cuanto al desarrollo de  estas competencias en el 
aprendizaje de los estudiantes. (Ver Anexos  D y E)  
 
Las competencias en lectura y escritura desde los objetivos 
 
En este componente, se pretende indagar si los docentes pretenden y buscan, de 
manera expresa y manifiesta, el desarrollo de las competencias en lectura y escritura y 
cuáles serían aquellas a las que se les da prelación, dentro de sus  asignaturas. 
 
Los objetivos de todas las áreas y asignaturas se refieren adquisiciones teóricas o 
de contenidos propios de la disciplina orientada. Se analizan también los Logros 
programados, pues conforman lo esperado por los docentes dentro de las 
planeaciones.  
  
En matemáticas, los objetivos son listados de contenidos, como: Los números 
enteros y las fracciones algebraicas, entre otros. 
 
En Sociales, los objetivos son acciones o competencias deseables, de carácter 
valorativo: “Reconocer y comprender la importancia de las Ciencias Sociales en el 
desarrollo de las sociedades” (Sociales). Además, se  expresan logros como:  
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“Identificar las características de la Edad Media” (Sociales), “Promover el conocimiento 
científico” (Naturales), “Comprender los fundamentos de las religiones” (Religión). 
 
Sólo dos logros  involucran algunas competencias en lectura y escritura. 
Nº 10: Redacta textos técnicos y científicos correctamente” (Naturales). 
Aparece como un logro que deben alcanzar los estudiantes, pero no corresponde  con 
ninguno de los objetivos generales planeados.  Se indica que los textos deben 
redactarse correctamente, pero no se precisan los criterios para esta consideración  ni 
lo que se pretende con esta redacción. El logro no expresa una pretensión de mejorar 
aprendizajes a través de la escritura. 
  
Nº 11: “Elabora preguntas técnicas y científicas” (Naturales). 
No se precisa si el énfasis es sobre la redacción como proceso o sobre el contenido 
teórico.  Más que una competencia, se presenta como una aplicación metodológica. El 
término elabora se refiere  al contenido teórico que deberá ser expresado de alguna 
forma, oral o escrita. 
 
Ninguno de los objetivos generales de las asignaturas pretende explícitamente el 
desarrollo de competencias en lectura ni en escritura. Su desarrollo no aparece como 
prioritario, lo cual hace muy difícil que se trabaje en esta dirección en las actividades de 
clase. Esta situación evidencia que los docentes no los consideran imprescindibles 
para el cumplimiento de sus metas. En este sentido, no hay  evidencias de que la 
                                                                  Concepciones de lectura y escritura        116      
 
  
lectura y la escritura se valoren como necesarias para el aprendizaje en estas 
asignaturas. Por lo tanto, no se proponen desarrollar estas competencias. 
 
Los saberes se organizan como contenidos que deben ser alcanzados, logrados 
por los estudiantes. La lengua, particularmente las  competencias en lectura y en 
escritura, no se asume como la herramienta cognitiva necesaria para el aprendizaje. No 
se reconoce que cada asignatura tiene un discurso propio y una manera específica de 
plantearse a través de sus textos naturales. Los alumnos deben aprender, por ejemplo, 
un modo de hablar y de escribir matemático, por así llamarlo (Álvarez, 2010). De no 
lograrlo, sus posibilidades frente al aprendizaje se verán reducidas drásticamente. 
  
Es  a lo que se refiere Finoccio (2009) cuando asegura que “Los docentes de 
matemática, de ciencias sociales y naturales, de artes, etc. se desligan de la escritura 
propia de sus campos disciplinares en la creencia de que los saberes de estos campos 
van por un carril ajeno a los discursos específicos”. (p. 57). Los objetivos planeados 
revelan un currículo centrado en lo temático, en el cual no aparecen la lectura ni la 
escritura, pues, al parecer, éstas son consideradas como contenidos propios del área 
de Lengua Castellana. La lectura y la escritura son adquisiciones que  los estudiantes 
deben tener ya resueltas. No hay cuestionamiento sobre la necesidad de su desarrollo 




                                                                  Concepciones de lectura y escritura        117      
 
  
Las competencias en lectura y escritura desde los contenidos  
Los contenidos de las diferentes asignaturas son estrictamente temáticos. Los 
conceptos que deben abordarse se presentan de forma nominal, sin redactar oraciones 
completas. Éstos son algunos ejemplos: “Enteros y racionales” (Matemáticas), 
“Circunferencia y círculo” (Geometría), “La Edad Media” (Sociales), “Demografía” 
(Sociales), “Genética y herencia” (Naturales). Algunos enunciados son un poco más 
amplios, pero conservan las características descritas, su carácter teórico y nominal: 
“Definición conceptual de la religión” (Religión, grado 10º; unidad Nº 1). No se  
evidencia ninguna competencia requerida, diferente de la memorización y reproducción 
de saberes. Se ubican, también, en el campo de la teoría. 
 
Los contenidos analizados se configuran como un listado de los aspectos temáticos 
que conforman el cuerpo teórico de la asignatura;  no se presentan como estados de  
competencia deseados ni como aplicaciones prácticas de los conocimientos 
programados.  El aprendizaje se centra en la  transmisión de información del docente al 
alumno, del texto al estudiante. En este enfoque de aprendizaje tradicional, 
transmisionista, (Pozo et al., 2006) la lengua escrita no ocupa un puesto importante. 
  
Ninguna habilidad u operación intelectiva aparece relacionada como contenido.  
Las listas de elementos teóricos no involucran ni implican competencias en lectura ni 
en escritura; no las mencionan  de ninguna manera. No se expresa ningún nexo entre 
el desarrollo de estas competencias y los contenidos propios de las asignaturas. 
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Nuevamente, la lectura y la escritura se dan por descontadas; se asume que son 
dominios ya adquiridos por los estudiantes (Finocchio, 2009, Cisneros y Vega, 2011).  
 
Las competencias en lectura y escritura desde la metodología planeada 
Los criterios metodológicos de la mayoría de las asignaturas no mencionan estas 
competencias directa ni indirectamente. Las alusiones que se identificaron son 
esporádicas y diversas en su naturaleza y sentido. Aparecen como manera de procesar 
información, como motivación para el aprendizaje y como manera de desarrollar 
procesos superiores de pensamiento. 
 
En primer lugar, las competencias en lectura y en escritura se asumen en la 
metodología de algunas asignaturas como manera de acceder a la información:  
-“Consultas de temas tratados” (Naturales). 
-“Consultas, exposiciones, elaboración de fichas y trabajos escritos” (Naturales) 
 
Se alude a la organización de la información de los contenidos de la asignatura. 
Las consultas de temas se convierten en revisiones bibliográficas que aportan 
información que, generalmente, se anota literalmente y que se reporta al docente como 
trabajo realizado. El docente plantea que el estudiante debe consultar temas, es decir 
leer para buscar información que debe retener. Es la concepción de que enseñar es 
igual a decir y aprender es igual a repetir (Ferreiro, 2008). Se complementa esto con “la 
elaboración de trabajos escritos”, según lo expone el docente citado. El alumno 
consulta temas y elabora trabajos escritos, como metodología que involucra a la lectura 
                                                                  Concepciones de lectura y escritura        119      
 
  
y a la escritura. La escritura aparece despojada completamente de su carácter 
generador, de su potencia como herramienta para construir y profundizar los 
aprendizajes. No se alude a la comprensión a partir de inferencias ni al desarrollo de 
esquemas mentales a partir de la escritura entendida como composición (Martínez et 
al., 2004). La elaboración de fichas, que podría ser una metodología dinámica e 
interesante, se une con la consulta y la elaboración de trabajos escritos, lo que permite 
inferir que se limita a procesar los elementos teóricos consultados. No se precisa una 
metodología que proponga actividades a partir de lo que el alumno produzca.  
 
En segundo lugar, aparece la lectura como método para despertar el interés de los 
alumnos  por el aprendizaje: “Motivación hacia el aprendizaje, fomentando la lectura 
científica y técnica” (Naturales). Se presenta la lectura como una herramienta para 
fomentar el gusto por el conocimiento, por el saber. Se precisa que es la lectura 
científica y técnica, es decir, de contenidos y métodos científicos. No se plantea esta 
competencia como herramienta del conocimiento, sino como manera de despertar el 
gusto por éste. La lectura científica y técnica se refiere a la lectura de textos científicos 
y de textos técnicos, de indudable contenido teórico e informativo. Evidentemente, esta 
metodología planteada involucra la lectura, pero no como competencia, sino como 
práctica, como Conjunto de habilidades, (Dubois, 1987), que puede ejercitarse para 
mejorar los desempeños. En este sentido, la escritura no se contempla como 
metodología apropiada para la aproximación a los principios científicos sino como una 
especie de motivación extrínseca por el conocimiento. 
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Por último, en una asignatura, se considera la lectura como una manera de 
desarrollar procesos superiores de pensamiento y competencias específicas: “En lo 
posible, promover la lectura y el análisis de situaciones para lograr en los estudiantes el 
sentido reflexivo, propositivo, analítico y creativo”. (Sociales). Aquí a la lectura, se le 
adjudica el papel generador de algunos procesos de pensamiento. Se considera que 
desarrollará en los estudiantes la reflexión, la proposición, el análisis y la creatividad. 
Se le reconoce, a la lectura,  su capacidad para generar procesos superiores de 
pensamiento que podrían posibilitar el aprendizaje significativo y permanente. Sin 
embargo, dice “promover la lectura…” lo cual permite inferir que se asume que la 
práctica de ésta producirá por sí misma los efectos esperados. No se precisa una 
metodología  ni se menciona la escritura como competencia para desarrollar estos 
mismos procesos de pensamiento.  
 
En síntesis, en las planeaciones de los docentes, no se presentan criterios ni 
estrategias metodológicas que involucren competencias en lectura y escritura y que 
evidencien su importancia y sentido. Sólo se hallan algunas alusiones independientes,  
como manera de procesar información, lectura como recurso para  despertar el interés 
por el saber y, sólo en una asignatura, la lectura como favorecedora del desarrollo de 
operaciones  y competencias intelectivas, pero asumiendo que la mera práctica 
cotidiana de esta competencia logrará este desarrollo deseado. Es como afirma 
Bronckart, 2007, “Los métodos de formación siguen impregnados de la tradición 
escolástica: enseñanza directa y verbal, aprendizaje por memorización, deducción y 
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ejercicios de aplicación”, (p. 150). La lectura y la escritura, en este enfoque, sólo se 
utilizan para procesar la información externa, verdadera e inmutable. 
 
Las competencias en lectura y escritura desde la evaluación 
En primer lugar, la mayoría de los logros e indicadores planeados son de carácter 
teórico y propios de las asignaturas, sin ninguna referencia a las competencias en 
lectura y en escritura: “Halla la circunferencia y el área de un círculo” (Matemáticas. 
Estándar: pensamiento métrico y sistemas de medidas.  Indicador Nº 1), “Construye 
modelos geométricos” (Matemáticas. indicador Nº 1 del estándar: Pensamiento 
espacial y sistemas geométricos), “Comprende la importancia de la religión” (Religión, 
grado 11º, 4ª unidad). Este planteamiento de las realizaciones esperadas como 
evaluación en las diferentes asignaturas nos presenta un aprendizaje concebido como 
el acceso a la información y a procedimientos propios de las asignaturas. Es un 
enfoque curricular temático que desconoce el papel del lenguaje en la construcción del 
aprendizaje. 
  
En segundo lugar, algunos indicadores evidencia competencias : “Formula 
inferencias y argumentos coherentes utilizando medidas de tendencia central y de 
dispersión para el análisis de datos” (Indicador Nº 1 para el estándar: Pensamiento 
aleatorio y sistemas de datos), “Formula, argumenta y pone a prueba hipótesis” 
(Indicador para el 2do “Estándar en proceso”, en “Aspectos propios de la actividad 
matemática”), “Mediante la evaluación, se debe promover la elaboración de historias a 
nivel de la familia, la comunidad circundante, el barrio, la escuela, el colegio” (Sociales). 
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Sin embargo, no se precisa la intención pedagógica ni los criterios con los que se 
evaluarán estas actividades. Tampoco se aclara sobre el papel de la lectura y de la 
escritura en esta formulación de argumentos y de inferencias. El criterio evaluativo 
puede referirse tanto a desempeños orales como escritos. Se espera que la evaluación 
promueva la creación de historias, pero no se alude específicamente a la lectura ni a la 
escritura, lo cual puede implicar que se consideran incluidas o concernidas de manera 
obvia. Sin embargo, el énfasis continúa sobre el corpus teórico, sin la mediación del 
lenguaje escrito. 
 
En tercer lugar, aparecen alusiones ambiguas  a prácticas de escritura, pero 
referidas exclusivamente a la competencia enciclopédica: “Evaluaciones orales y 
escritas para el manejo de vocabulario y conceptos básicos” (Sociales “Ítems 
generales”), “Trabajo escrito 50%”. (Religión y ética.  Distribución porcentual de los 
aspectos de la evaluación). Se espera “manejo adecuado del vocabulario y de los 
conceptos básicos”.   Este énfasis nos remite a una concepción de la lectura como 
conjunto de habilidades,  en la cual, las palabras son el primer nivel de lectura y de él 
derivan los procesos de comprensión que son posteriores. De la misma manera, la 
escritura se emplea para demostrar el dominio de conceptos básicos y de vocabulario; 
es decir, de definiciones teóricas. Al parecer, la escritura no tiene que ver, aquí, con 
reflexión, con construcción de conocimiento ni con negociación de sentido; es la 
reproducción de definiciones básicas. Se asocia a esta concepción la práctica del 
trabajo escrito, cuyo nombre se relaciona con la consulta de temas, como lo expresaron 
los docentes en la categoría anterior. Se afirma que el trabajo escrito vale el 50% de la 
                                                                  Concepciones de lectura y escritura        123      
 
  
nota, pero no se precisa cuál es la importancia ni sentido de este trabajo para el 
aprendizaje de un saber; no se mencionan los procesos de pensamiento que podrían 
potenciarse a través de la escritura. Al parecer, la escritura es más un instrumento de 
expresión del saber que de construcción del mismo. 
    
En suma,  la evaluación se expresa por medio de listados de realizaciones teóricas 
y procedimentales propias de los saberes de cada asignatura. Las competencias en 
lectura y escritura no aparecen en los criterios de evaluación de las planeaciones.  
Éstas se mencionan como recursos necesarios para procesar información, la cual será 
evaluada en las asignaturas. Estas competencias se conciben como dominios ya 
adquiridos (Finocchio, 2009) y de uso natural y evidente, al mismo nivel que la 
expresión oral,  por lo cual no se incluyen dentro de las pretensiones de desarrollo de 
cada disciplina. Algunos  logros o indicadores implican el uso de la lengua escrita, pero 
no reconocen el  papel de la lectura y la escritura como instrumentos de construcción o 
co-construcción del aprendizaje.  Podría pensarse, entonces, que no se concibe la 
lengua escrita como comunicación de saberes.  
 
Las competencias en lectura y en escritura desde los recursos planeados 
 
El recurso asociado con competencias en lectura y escritura es el texto escrito. 
Éste aparece relacionado por su carácter informativo en aspectos generales de las 
asignaturas y como fuente de datos con posibilidades de ser procesados: “Lecturas 
acerca del origen del álgebra” (Matemáticas 1er período), “Algunos textos” (Naturales), 
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“Diccionarios, biblia, internet, periódicos…” (Religión y Ética), “Resultados de encuestas 
tomados de revistas” (Matemáticas). 
 
La lectura planteada en los recursos indica que su énfasis está en el acceso a la  
información, para lo cual se mencionan directamente los periódicos y la Internet.  Al 
parecer, se pretende acceder a definiciones que deben retenerse; leer es recibir la 
información ya organizada sin participar en su construcción o sin referir el sentido que 
tiene acceder a dicha información para la comprensión. Desde esta perspectiva, se  
privilegia una competencia  enciclopédica, externa al estudiante, que no le añade 
sentido a lo leído.  
 
La escritura no es referida como recurso. Los textos producidos por los estudiantes 
no aparecen mencionados como recursos de aprendizaje para ninguna de las 
asignaturas. Los recursos importantes, aquí, son los que permiten que la información 
circule en el aula. Esta concepción puede explicarse porque, al parecer, lo que interesa 
es el acceso a los textos para potenciar la  “comprensión” de la asignatura, sin darse 
cuenta de que la producción escrita es también una evidencia de qué tanto se ha 
comprendido un asunto. 
 
En suma, puede afirmarse que a la competencia comunicativa no se le concede un 
lugar en las planeaciones de los docentes. Las competencias en lectura y escritura no 
aparecen contempladas expresamente en estos documentos.  Al parecer, no se ha 
elaborado un concepto claro sobre ellas ni sobre su papel en la generación de 
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conocimiento y de estructuras o esquemas mentales (Martínez et al., 2004).  Cuando 
se hace referencia a la lectura y la escritura, se les considera  como ejercicios básicos 
de transmisión,  cuyo dominio se asume que debe haber sido logrado con anterioridad. 
 
Estas concepciones de los docentes concuerdan perfectamente con las 
identificadas a través de las entrevistas. La enseñanza es asumida como transmisión 
de conocimiento y el aprendizaje como reproducción de saberes (Pozo et al., 2006). 
Los discursos de los docentes permiten afirmar que no hay aún una elaboración del 
concepto de competencia comunicativa, pues se consideran la lectura y escritura como 
un conjunto de habilidades que lo que permiten es  transmitir la información. La lectura 
y la escritura no son concebidas como herramientas cognitivas para crear, co-crear y 
recrear el conocimiento, los saberes escolares. Los docentes conciben a la lectura y a 
la escritura como dominios importantes, pero ajenos a sus respectivas áreas. 
 
4.3 Las prácticas: el quehacer. Observaciones de clase 
 
Se entiende la práctica como praxis, resultado de un hacer reflexivo, es decir, de un 
hacer que se razona y se juzga  y que produce conocimiento, gracias a la unión teoría-
práctica. Vista de esta manera, la práctica (praxis) nos sugiere la posibilidad de cambio, 
de una constante renovación del pensar, del decir y del hacer del maestro en el aula. 
En palabras de Carr (1996), la educación es esencialmente una práctica, una práctica 
teórica, en el sentido de tratarse de actividades intencionales, desarrolladas de forma 
consciente para alcanzar unos propósitos de formación. Desde esta perspectiva, las 
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prácticas se convierten en materia de análisis, porque en ellas se concretan las 
creencias, sentidos y conocimientos que el docente tiene acerca de las competencias 
en lenguaje escrito (ver anexos F y G). 
 
  Es importante anotar que al finalizar cada observación, mediante la evocación del 
recuerdo, se preguntó a cada docente, cuál era el propósito de las actividades en 
lectura y escritura realizadas durante su clase.  
 
En general, las actividades realizadas durante casi todas las clases observadas 
fueron la copia y la resolución de cuestionarios, en las cuales participaron tanto 
profesores como estudiantes. (Ver Anexo G). En cuanto a las actividades de copia, 
éstas consistieron básicamente en anotar información organizada  o seleccionada por 
el docente: copia de  dictados, copia a partir de un documento y copia del tablero. Se 
trataba de consignar la información en los cuadernos de los estudiantes. 
 
 “Copia de un examen ya evaluado” (Matemáticas) 
“Copia de desarrollo de ejercicio del tablero” (Matemáticas). 
“Copia y dictado de contenidos teóricos, formas de relieve” (Sociales). 
 
La principal intervención de los docentes fue la escritura en el tablero para 
transmitir o para organizar información, a través de la transcripción  de contenidos 
expresados verbalmente. En este contexto, el papel del docente consistió en  anotar 
consignas, fórmulas,  procesos (Matemáticas), términos difíciles o desconocidos 
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(Sociales), resúmenes (Naturales), exámenes (Matemáticas) y respuestas completas 
que los estudiantes expresaban  (Naturales).   
 
Podría decirse que lo que los profesores proponen es una  escritura 
“descontextualizada” (Ferreiro, 2008), en la medida en que no forma parte de 
verdaderos textos sino de enunciados o partes complejas de éstos. Se pretende el 
manejo teórico de contenidos, el procesamiento de la información para permitir su 
memorización. En la evocación del recuerdo, los profesores expresan que estas 
actividades están dirigidas a: “Repasar procedimientos  matemáticos”, “Preparar 
evaluación”, “Memorizar procesos para racionalizar monomios” (Matemáticas), 
“Dominio teórico del tema” (Religión), “Precisión de vocabulario” (Naturales) o 
“Procesar información teórica” (Sociales). Estos argumentos reflejan la preocupación 
por  la transmisión de la información, por lo cual   la escritura se limita a  principalmente 
a la codificación, decodificación y transcripción del discurso oral. Se evidencia un 
enfoque conductista de la manera como se ha desarrollado el proceso de alfabetización 
(Solé y Teberosky, 1990).  
 
La escritura es simplemente una transcripción del habla que se realiza en 
actividades de codificación y de decodificación. Los alumnos no redactan textos, pues 
no son trabajos de composición. No escriben sus propios textos, no realizan procesos 
metacognitivos  ni reciben indicaciones sobre el funcionamiento de los instrumentos 
que intervienen en la escritura, hecho indispensable para que, según Álvarez (2010), se 
aprenda a escribir. En este tipo de escritura, no intervienen los esquemas mentales ni 
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los conocimientos previos de los estudiantes (Martínez et al., 2004); por tanto, es un 
ejercicio mecánico que posiblemente tenga poco sentido para el estudiante.  
 
Sólo algunos docentes expresan propósitos que transcienden, en alguna medida, lo 
meramente teórico: “Aplicar principios aprendidos” (Matemáticas), “Comprender 
conceptos” (Sociales) y “Práctica de la reflexión” (Religión). Sin embargo, las 
actividades se dirigen, más a lo memorístico que a lo analítico. Por ejemplo, una  
actividad de Sociales consistía en que el docente dictaba la definición de las diferentes 
formas del relieve y los alumnos lo anotaban en el cuaderno. Según el docente, el 
propósito se dirigía a la comprensión del concepto, pero, en la práctica, al parecer, se 
trataba de una retención memorística de la información, al menos en lo que respecta a 
la actividad de escritura de copia. 
 
Es una escritura de base que se emplea como una transcripción del habla, es decir 
como manera de fijar visualmente lo que se acaba de decir o, en algunas ocasiones, 
remplaza a la palabra oral, para que los alumnos copien correctamente. Se utiliza el 
tablero para corregir respuestas de los estudiantes comparándolas con la correcta 
(Sociales, Religión y Ética); así, la escritura permite transmitir los contenidos fielmente. 
Los docentes leen los textos escritos en el tablero o en los cuadernos de los alumnos, 
de manera ejemplificante. Es el caso del docente de Religión que enfatiza a los 
alumnos la importancia de la buena lectura, mientras lee las realizaciones de los 
estudiantes, para que éstos escuchen la manera correcta de leer en voz alta. Más que 
una búsqueda de sentido a través del texto, lo que se realiza es una oralización de 
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elementos escritos, en los que prima la correcta decodificación, “leer correctamente en 
voz alta”, y no el sentido de lo leído. 
 
Muy pocas consignas proponen actividades que involucren la escritura y la lectura 
como herramientas para el conocimiento. Entre ellas están: Elaborar resúmenes 
temáticos (Sociales) o explicar conceptos (Ciencias Económicas y políticas), pero se 
limitan a la movilidad de la información o de la teoría, no a exigir la generación de ideas 
propias. Un ejemplo claro es el de la actividad en la clase de Ciencias Políticas y 
económicas, pues se le pide al estudiante que responda preguntas a partir de un 
cuadro sinóptico, como manera de explicar el concepto trabajado. El estudiante no 
elabora su propia explicación sino que se limita a explicitar la contenida en el cuadro 
sinóptico, elaborada por otro. 
 
Algunos docentes se ocupan de corregir la forma lingüística de la escritura de los 
estudiantes (Religión) y la estructura oracional (Naturales). Se detienen en la forma de 
la escritura y en la pronunciación de la lectura, de la misma manera que se interesan 
en el grado de corrección de las respuestas de los estudiantes. Es decir, sólo tratan de  
verificar si la respuesta es correcta, en la medida en que reproduzca el conocimiento 
entregado de manera oral o escrita. Es la  concepción de la escritura como Modelo de 
Producto (Camargo, Uribe y Caro, 2011), caracterizado por su preocupación por el 
aspecto formal y normativo del código lingüístico y por el contenido que se exprese en 
esta escritura, asumido como correcto o incorrecto. 
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Ahora bien, si esto hacen los maestros, las actuaciones de los estudiantes 
responden a dichos requerimientos.   En escritura, se encuentra, en primer lugar: 
“Copian el examen”, “Copian el problema en su cuaderno” (Matemáticas), “Copian del 
tablero”, “Copian al dictado”, “Anotan las respuestas” (Sociales). Copian consignas de 
trabajo, preguntas directas y contenidos teóricos que el maestro anota en el tablero o 
que les dicta directamente. Todo el trabajo de los estudiantes se centra en la copia de 
contenidos, en forma de definiciones o explicaciones de procedimientos. Parece que lo 
que prima es la necesidad de conservar la información  como única función de la 
escritura.  Respecto a la lectura, ésta se limita a la interpretación de las consignas y a 
permitir la resolución de las preguntas planteadas. Al respecto, Ferreiro y Gómez 
(1998, p. 319) afirman que “en la copia, en el dictado, en la lectura mecánica, la 
atención se dirige exclusivamente hacia la forma de lo escrito y no hacia su 
significado.” Aquí,  la lectura y escritura se limitan a procesos de codificación y de 
decodificación, como una manera de alcanzar la memorización que parece ser el 
objetivo central del aprendizaje. El lenguaje cumple una función de Representación 
Referencial (Bronckart, 2007);  la lectura y la escritura son  procesos para recibir y 
expresar la información.  
 
La actividad efectuada en muchas de las clases se centró en procesar la 
información, priorizando  el proceso de codificación. Los docentes copian sobre el 
tablero o entregan “Talleres fotocopiados” conformados por un texto y una batería de 
preguntas para leer y resolver a partir del documento. “Resuelve las preguntas 
literales”. “Redacta respuestas” (Religión y ética).  




El estudiante realiza una lectura de búsqueda del dato que se le ha solicitado y 
luego responde de la manera más fiel posible. El grado de comprensión real que se 
logra con este ejercicio es difícil de precisar. Este tipo de lectura  evidencia una 
concepción de ésta como  Conjunto de Habilidades (Dubois, 1987), en la cual el 
significado es un elemento teórico que reside en el texto y el trabajo del lector, en este 
caso del estudiante, es hallarlo, identificarlo. Es el enfoque de procesamiento de la 
información llamado Ascendente, por Martínez et al. (2004), en el cual la comprensión 
emana del texto hacia el lector. Esta concepción de la lectura y la de la escritura como 
simple transcripción del habla o expresión de la información corresponden 
perfectamente con el enfoque transmisionista memorístico del aprendizaje que parece 
prevalecer en estos actos de enseñanza y de aprendizaje. Lo expresa Bronckart (2007, 
p. 148) cuando afirma que, para la concepción escolástica de la educación, “formarse 
es conocer esos textos del saber, memorizarlos y confirmar su pertinencia con 
ejemplos o ejercicios.” Afirma acertadamente que los métodos actuales se basan en la 
explicación oral del docente, la memorización, seguramente entendida como 
aprendizaje, y el desarrollo de ejercicios de aplicación. Es exactamente lo que tenemos 
en nuestros casos analizados. 
 
Por último, durante las clases observadas, los docentes expresaron, directa 
(evocación del recuerdo) e indirectamente que  las competencias requeridas para 
desarrollar estas actividades  son  la capacidad para memorizar y procesar información 
a través del código escrito: “Aplicación de fórmulas” (Matemáticas), “Desarrollo de 
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procedimientos algebraicos”,  “Aprendizaje de definición” y “Apropiación de un 
contenido” (Sociales), “Dominio del tema” (Naturales). También, mencionan la 
capacidad de comprensión relacionada con la acción de leer y desarrollar los 
cuestionarios y las consignas de trabajo, una comprensión ligada a la identificación y la 
memorización. La lectura y la escritura parecen no concebirse como actos de 
comunicación, como interacciones entre actores, textos y conocimiento. Se soslayan 
elementos que habría que tener en cuenta para que estas prácticas de lectura fueran 
verdaderas interacciones capaces de producir significación: Repertorios verbales de los 
alumnos y de los profesores, actitudes, conocimientos y variedades  culturales (Lomas 
y Osoro, 1993). Los usos lingüísticos son despojados de todo elemento contextual, lo 
cual termina impidiendo  que se desarrolle la competencia comunicativa. 
 
En síntesis, puede afirmarse que los docentes, en sus prácticas pedagógicas 
habituales, emplean la lectura y la escritura como medios para que la información 
teórica que conforma los saberes escolares de las diferentes asignaturas se retenga, 
se memorice. Las actividades de clase que involucran lectura y escritura son la copia 
de contenidos seleccionados  o elaborados por el docente y la resolución de 
cuestionarios cerrados.  Se piensa en  la lectura y la escritura como instrumentos para 
la transmisión de información a través de  procesos de  codificación y decodificación. 
Las intervenciones de los docentes en escritura son principalmente sobre el tablero, 
como transcripción del habla, para fijar lo que explican o solicitan, de manera que el 
estudiante pueda copiarlo. La lectura es utilizada, al igual que la escritura, para la 
retención de la información y la verificación de su manejo por los estudiantes. Coincide 
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con la visión de la enseñanza como transmisión del conocimiento (Pozo et al. 2006), lo 
cual determina las pretensiones y desarrollos metodológicos descritos. Desde esta 
perspectiva, se lee para hallar el sentido, la información objetiva que contienen los 
textos (Dubois, 1987) y se escribe para reproducir esa información. 
 
Las intervenciones de los estudiantes pueden resumirse en: copia de información 
de varias fuentes y resolución de preguntas.  El proceso clave es la codificación de 
contenidos.  Los estudiantes no realizan procesos que impliquen práctica ni desarrollo 
de la reflexión. No se les pide confrontar los contenidos con ideas propias ni realizar 
procesos intelectivos superiores como la comparación, la inferencia o la extrapolación.  
Aunque se plantea la compresión, se entiende ésta como la identificación de temas, de 
la información contenida en el texto y no como el resultado de un proceso de 
actualización o de negociación de significados en el acto de la lectura. Desde esta 
perspectiva es que puede afirmarse la ausencia de un trabajo sistemático que permita 
el desarrollo de competencias en lectura y escritura. 
      
El análisis de lo hallado en las prácticas concuerda con los hallazgos de los 
discursos.  Al parecer, el concepto  de competencias en lectura y escritura no se ha 
elaborado aún. No se ha construido una concepción, porque precisamente las 
competencias aparecen como oposición a esta visión de la enseñanza y el aprendizaje 
en la cual, al parecer,  los maestros siguen situados. “Enseñanza directa y verbal, 
aprendizaje por memorización, deducción y ejercicios de aplicación”, (Bronckart, 2007, 
p. 150). Por eso, desde una concepción tradicional, escolástica del aprendizaje y una 
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visión conductista y de habilidades, no se puede pensar en las competencias y mucho 
menos hacer algo para desarrollarlas. 
  
Lineamientos para nuevas propuestas 
 
A partir de estos hallazgos, es posible formular propuestas que respondan a las 
problemáticas identificadas y que permitan mejorar los desempeños académicos de los 
estudiantes a través de una nueva concepción de los docentes de las diferentes áreas 
sobre las competencias en lectura y escritura. Los siguientes son lineamientos 
generales que, convertidos en metas y acciones  definidas, podrían constituir las bases 
procedimentales de  proyectos institucionales viables y efectivos. 
 Revaloración del aula de clase como escenario de interacción y 
comunicación. Se hace necesario que los docentes reflexionen sobre el 
carácter recíproco de la comunicación para que dimensionen los actos de 
enseñanza y de aprendizaje no como un fluir unidireccional de saberes, 
transmisión del conocimiento (Gow y Kember (1993), sino como la 
construcción y reconstrucción del conocimiento a partir del lenguaje. Esto 
permitirá asumir la importancia de la lengua y sus formas más académicas, la 
lectura y la escritura, no como objetos unidisciplinares sino como 
herramientas imprescindibles en cada área del conocimiento. Cisneros y 
Vega (2011, p. 39) afirman que “no se trata de ofrecer a los estudiantes 
herramientas básicas o de compensar sus carencias en el manejo de la 
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lengua, se trata de hacerles entender su participación discursiva y textual 
como una capacidad en continuo desarrollo que se nutre de la experiencia 
vivida, en una forma particular de acción.” 
 
 Reconocimiento de las concepciones docentes sobre competencias en 
lectura y en escritura. Es necesario que éstas, muchas veces inconscientes o 
implícitas (Rodrigo et al., 1993), sean identificadas por los docentes, 
definidas concretamente, para que puedan comprenderlas y dimensionar el 
papel que cumplen en la determinación de su accionar pedagógico. El 
análisis de la información y las conclusiones de esta investigación es un 
material asequible que puede lograr evidenciar estas teorías personales de 
los docentes. 
  
 Apropiación de teorías adecuadas sobre las competencias en lectura y 
escritura y su papel en los procesos de enseñanza y aprendizaje. La 
aproximación a la relación entre lengua escrita y cognición,  el estudio de los 
procesos de la lectura y de la escritura como mediadoras en la construcción 
del conocimiento y la actualización sobre posibilidades pedagógicas y 
didácticas de estas competencias pueden suplir los bajos niveles de dominio 
que reconocen los mismos docentes en este campo. Una de las dificultades 
encontradas en algunas investigaciones consiste en que los docentes 
universitarios no exigen corrección en lectura y escritura porque es un saber 
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que no dominan (Cisneros y vega, 2011). Esta dificultad es igual o mayor en 
los docentes de secundaria.  
    
 Identificación de las implicaciones didácticas y metodológicas que conlleva 
una formación por competencias. Los docentes deben comprender, a partir 
de la reflexión, el análisis de discursos y prácticas y la confrontación con 
teorías actualizadas, que el desarrollo de competencias implica cambiar no 
sólo la metodología sino también las pretensiones sobre la enseñanza en 
cada asignatura. Debe ser evidente que se debe pasar del campo del saber 
al del saber hacer (Pozo et al., 2010). Sobre todo, deben reconocer que, en 
ese nuevo escenario, la lectura y la escritura deben trascender de las simples 
actividades, de un mero conjunto de habilidades, en palabras de Dubois 
(1987). 
    
 Transversalidad de las competencias en lectura y escritura. Es imprescindible 
que cualquier propuesta que pretenda mejorar desempeños académicos de 
los estudiantes a partir de estas competencias, se base en el reconocimiento 
de  que no puede circunscribirse exclusivamente a las áreas de lenguaje. 
Una iniciativa de éstas debe implementarse en todos los componentes 
curriculares, abordarse desde el conjunto de las áreas, pues, de no ser así, 
se presentarán rupturas en las propuestas curriculares (Cisneros y Vega, 
2011). Para esto, debe incluir la identificación de los lenguajes propios de 
cada saber, con la convicción de que es necesario hallar las didácticas  
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específicas para desarrollar las maneras de leer y escribir en Ciencias 
Sociales, de leer y escribir en Matemáticas, etc. Sólo así, el docente 
comprenderá  que la lectura y la escritura son competencias connaturales e 
imprescindibles en los procesos de enseñanza de su asignatura y que deben 
ser desarrolladas mutua y simultáneamente con los contenidos, con los 
saberes, de cada una de ellas. Debe plantearse la necesidad de que los 
docentes asuman su responsabilidad en el desarrollo de las competencias 
lingüísticas básicas Cisneros (2005), como requisito ineludible para que se 
posibiliten los procesos de aprendizaje (Cisneros y Vega, 2011). 
     
 Evaluación permanente y conjunta. Una propuesta de esta naturaleza no 
puede limitarse a un lapso determinado, debe convertirse en  una 
característica del modelo pedagógico institucional. Para esto se requiere que 
se  evalúe desde todos los componentes del currículo, de manera que sea 
posible identificar los obstáculos, los avances, los ajustes necesarios  y, 
sobre todo, la coherencia entre los objetivos, las acciones y los resultados. 











La investigación permitió identificar y comprender las concepciones de 
competencias en lectura y escritura que tienen los docentes de áreas diferentes al 
lenguaje, desde el supuesto de que la lengua escrita es, por excelencia, un 
instrumento para la construcción de los conocimientos escolares.  
 
Ahora bien, después de haber realizado el análisis de los discursos y prácticas de 
los docentes, puede afirmarse que más que concepciones de competencias, los 
docentes tienen concepciones de lectura y escritura (con un mayor énfasis en lectura), 
como ejercicios concretos, mecánicos y repetitivos. El uso que se refiere y se  da a la 
lengua escrita dentro del aula, permite inferir que se deriva  de una concepción general 
sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje. En palabras de Gow y Kember 
(1993), una  concepción de transmisión del conocimiento y no de facilitación del 
aprendizaje.  
 
En efecto,  la pretensión identificada en los docentes es la de utilizar la lectura y la 
escritura como procedimientos para transmitir saberes escolares específicos, para que 
la información llegue a los estudiantes y, sobre todo, que  sea retenida por éstos. Se 
evidencia una concepción básica sobre el aprendizaje que Pozo et al. (2006) definen 
como superficial, cuantitativa y reproductiva, en la cual el conocimiento es considerado 
como externo al sujeto e inmutable; es decir, los contenidos transmitidos son verdades 
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ya elaboradas que el alumno debe recibir a través de la lectura y evidenciar a través de 
la escritura. El lenguaje aparece aquí limitado a su función referencial (Bronckart, 
2007). Es lógico que una visión mecanicista del aprendizaje en términos genéricos, no 
pueda llevar a una concepción interactiva de la lengua escrita.    
 
Esta consideración sobre la lectura y la escritura se explica en el hecho de que son 
concebidas como contenidos temáticos del área de lengua Castellana y como 
completamente ajenas al conjunto de las demás áreas del currículo. De esa manera, 
para los docentes, leer y escribir son habilidades que los alumnos desarrollan como 
saberes escolares de primaria, (Finocchio, 2009) razón por la cual no hay una real 
preocupación por su desarrollo ni por replantear su papel en el proceso de aprendizaje  
de las diferentes  asignaturas. Cada nivel educativo, incluyendo el universitario, culpa al 
anterior de las falencias de los estudiantes en lectura y escritura, pero ninguno se 
decide a asumir como responsabilidad propia el desarrollo de las competencias 
lingüísticas básicas (Cisneros, 2005). 
 
El acto de la lectura es entendido y adelantado como la búsqueda de un sentido 
específico que subyace en el texto y que debe ser encontrado. La comprensión es 
entendida, aquí, como la identificación y retención de la información contenida en el 
texto; concepción que coincide con la de Conjunto de habilidades planteada por Dubois 
(1987). Este proceso se realiza a través de actividades de lectura de textos sobre los 
cuales, generalmente,  se entrega un cuestionario que debe ser resuelto. Es una 
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práctica conocida como Talleres, en los cuales la información se procesa a partir del 
texto exclusivamente. La actividad se centra en el texto, en la información contenida 
como elemento a transmitir. Se pretende lograr Conocimiento declarativo (Tolchinsky, 
1993), referido precisamente al dominio de esa información. El acto de la lectura se 
limita a identificar la información entregada y las preguntas formuladas y a buscar las 
respuestas adecuadas en los mismos textos. Esta comprensión literal (Cisneros, 2005) 
exige y desarrolla capacidades nemotécnicas en los estudiantes, pero inhibe otras más 
profundas, como la inferencia.   
 
En cuanto a la escritura, la concepción  es, en general, limitada a la codificación, a 
la transcripción o reformulación de respuestas específicas que demuestren la retención 
de contenidos por los estudiantes. Las producciones son tareas simples y rutinarias 
que exigen poco proceso de composición y cuya preocupación central es teórica, 
enciclopédica, en tanto deben reproducir los saberes abordados. La resolución escrita 
se limita a ubicar las respuestas en el texto  y reproducirlas para el docente, en una 
práctica de “decir el conocimiento” (Scardamalia y Bereiter, 1992, citados en Álvarez, 
2010), por estar exenta de plan, de adecuación de registro y de pretensión 
comunicativa amplia, entre otros. El destinatario exclusivo es el maestro. En realidad, 
no se trata de producción textual, pues se redactan oraciones o, en algunas ocasiones, 
párrafos desconectados de una estructura textual con pretensiones comunicativas 
mayores. Este nivel de desempeño podría explicar las dificultades de los estudiantes   
latinoamericanos que reconocía Ferreiro (1988; citada en MEN, 1993),  para expresar 
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por escrito los discursos  orales, para resumir textos, para jerarquizar ideas y para 
desarrollarlas, entre otros problemas.  
 
Es precisamente esta mirada al lenguaje escrito la que puede estar siendo un 
obstáculo para la construcción del concepto de competencia, el cual, como lo expresa 
Bronckart (2007), aparece como una oposición a la enseñanza del lenguaje como 
objeto. Al reducir la enseñanza y el aprendizaje de la lengua a la revisión y retención de 
elementos gramaticales, revisión de reglas sintácticas y ortográficas, entre otros 
aspectos de   carácter formal, se hace imposible el desarrollo de competencias, es 
decir, de “capacidades más generales y flexibles que les permitan hacer frente a la 
variedad de tareas y tomar decisiones adaptadas en tiempo real”  (p. 153). 
 
Esta concepción del lenguaje como objeto de estudio, como contenido del área de 
lengua Castellana, implica que  la comunicación está ausente en los actos de lectura y 
de escritura, pues el aula de clase no se percibe “concebida como un escenario 
comunicativo”. (Tusón, citado en Lomas y Osoro, 1993, p. 61). En estas prácticas de 
lectura y de escritura, la gran ausente es la comunicación, entendida como la 
interacción entre los sujetos y sus conocimientos previos, sus esquemas mentales, sus 
valores, actitudes y expectativas. 
 
Esto mismo genera la contradicción en las teorías del maestro: debe enseñar y 
evaluar por competencias, discurso que  efectivamente considera importante, pero no 
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lo entiende y no lo entiende porque  ve el lenguaje de otra manera, como objeto teórico.  
Así que incorpora la nominación a su lenguaje, tanto en sus discursos como en las 
planeaciones, pero sigue haciendo lo de antes y justificándolo porque seguramente el 
concepto de competencias ha permeado el decir, pero no ha sido comprendido 
verdaderamente. El maestro  no ha construido un conjunto de teorías acerca de las 
competencias  y, por tanto, no ha transformado sus prácticas. 
 
En la medida que el docente no perciba o no reconozca que le falta claridad, que 
no entiende de qué se trata el trabajo por competencias, no podrá transformar lo que 
hace. Tal vez es por esta razón que los docentes, generalmente, responsabilizan a 
otros agentes o a  circunstancias específicas de las dificultades de los estudiantes: el 
área de lenguaje, los profesores de primaria,   el desinterés de los estudiantes, la 
pobreza y hasta sus bajos niveles de desempeño en estas competencias, entre otros. 
  
   Las concepciones de los docentes  identificadas a través del análisis  de los 
discursos  concuerdan con las de las prácticas,  lo cual permite inferir que los 
profesores no están escindidos y contradice algunas investigaciones que afirman que, 
generalmente, los docentes piensan una cosa, pero dicen otra diferente (Jiménez  y 
Correa, 2002, Moreno, 2003, Vogliotti, 2004, Villamizar, Hernández y Acevedo, 2008, 
De Vicenzi, 2009). Lo que sucede es que los profesores  intentan acomodar su 
discurso a las exigencias del medio, del Ministerio de educación Nacional y de la 
institución, sobre todo en lo que respecta a la aplicación de nuevas tendencias y 
metodologías, pero de una manera inconsistente, lo cual se evidencia en sus 
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actuaciones. Con lo que sí coincide lo hallado es con que las concepciones de los 
docentes son muy difíciles de modificar, pues son “teorías pedagógicas personales, 
reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagógicos históricamente elaborados 
y transmitidos a través de la formación y en la práctica pedagógica. Por tanto, son una 
síntesis de conocimientos culturales y de experiencias personales” (Rodrigo, 
Rodríguez, y Marrero, (1993, p. 245).   
 
Esto hace que sea muy difícil lograr que las concepciones se modifiquen por 
decreto, como se pretendió en nuestro país, en el año 2000, cuando se adoptó la 
modalidad de evaluación por competencias.  Éste u otro enfoque puede aparecer en 
educación y, a pesar de sus sólidas bases científicas o de su probada eficiencia, no 
lograr modificaciones en las prácticas de los docentes, las cuales siguen regidas por 
las maneras como conciben los procesos de enseñanza y aprendizaje y no por las 
nuevas informaciones o corrientes pedagógicas. Esto coincide con varias 
investigaciones realizadas sobre el tema, como las de Pozo et al. (2006), los cuales 
concluyen que las concepciones son complejas  y que “forman parte de teorías 
caracterizadas por componentes de tipo epistemológico, ontológico y conceptual” (p.90) 
y que las concepciones de los profesores, y aun las de los alumnos, sobre el 
aprendizaje y la enseñanza son teorías implícitas muy difíciles de cambiar.  
 
Un verdadero cambio de concepciones requiere una aproximación analítica y 
decidida a los nuevos planteamientos, una implementación adecuada en todos los 
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componentes del currículo y una práctica sostenida y evaluada hasta lograr su 
incorporación definitiva a los esquemas mentales de los docentes. Para esto, las 
reformas propuestas por el Ministerio de Educación o diseñadas e implementadas en 
niveles institucionales deben estar acompañadas de procesos de formación que partan 
del reconocimiento de las concepciones de los maestros como determinadoras de sus 
teorías implícitas sobre educación y de sus prácticas cotidianas y deben involucrar 
activamente a los mismos docentes en su propia formación, de manera que los 
cambios se den desde procesos reflexivos de metacognición y de autoevaluación. El 
hecho de que sean profesores no garantiza que puedan orientar, desde sus 
asignaturas, acertados procesos formativos de lectura y escritura (Agudelo, Gallego y 
Toro, 2010)  
 
Por último, volvemos al  interrogante que motivó la presente investigación, la 
manera como los docentes entienden las competencias en lectura y escritura. Es difícil 
saber si con esa concepción sobre el aprendizaje y la enseñanza, especialmente sobre 
la lectura y la escritura  como  contenidos, y limitados a Lengua Castellana, es posible 
mejorar los desempeños de los estudiantes. Surge la certeza de que el lenguaje debe 
recuperar su carácter, su papel de posibilitador de actos de comunicación, para que la 
lengua escrita sea dimensionada como la poderosa herramienta de pensamiento y 
comunicación que debe llegar a ser. Queda la incertidumbre sobre cómo lograr 
aprendizajes significativos, y por tanto mejores desempeños  de los estudiantes, a 
través de prácticas de lectura y de escritura basadas en la codificación y la 
decodificación. La lectura entendida como manera mecánica de hallar el sentido, la 
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información objetiva y externa que subyace en los textos, no puede considerarse como 
un factor determinante en la generación de pensamiento. La escritura valorada como 
un sistema para codificar algunos fragmentos de información, alejada de los procesos 
de composición que favorecen y posibilitan la reflexión con y desde los saberes, no 
parece ocupar un papel primordial en mejorar el desempeño de los estudiantes.   
 
Lo que sí es  seguro es que la lectura y la escritura deben abordarse desde todas 
las áreas del currículo como maneras desarrollar el pensamiento, de crear y recrear el 
conocimiento, de generar sentido e inferencias que permitan el aprendizaje 
significativo.  Cada uno de los docentes debe convertirse en docente de lenguaje (no 
de la lengua como objeto, sino  como instrumento) y potenciar al máximo las 
competencias comunicativas, especialmente desde una verdadera lectura interactiva 
(Dubois, 1987, Martínez et al., 2004) y una escritura  reflexiva, facilitadoras,  ambas, del 
aprendizaje de los saberes en cada asignatura (Pozo et al., 2006). Es necesario que 
los profesores de las diferentes asignaturas asuman su responsabilidad en la formación 
de los estudiantes en competencias en lectura y escritura como condición necesaria 
para el aprendizaje (Cisneros y Vega, 2011) y que  entiendan  que se debe enseñar a 
leer y a escribir desde y para cada área, con lenguajes propios de cada saber, 
privilegiando la significación para poder transformar el conocimiento y no sólo 
reproducirlo (Álvarez, 2010). 
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